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SOMMAIRE
Dès le primaire, une grande majorité des jeunes ont déjà été victime de violence
à au moins une occasion. Ce comportement déviant, qui se manifeste sous différentes
formes, se présente de plus en plus souvent à l’école et nuit au bien-être physique et
psychosocial des élèves. Plusieurs jeunes commencent à se désintéresser de l’école,
abandonnent leurs études ou éprouvent des problèmes internalisés à cause de la
violence subie en milieu scolaire. En tenant compte de l’ampleur désolante de cette
problématique, la violence scolaire ne préoccupe non seulement les enseignants et les
intervenants au milieu scolaire, mais également les politiciens ainsi que les
chercheurs. C’est pourquoi une panoplie de programmes d’interventionlprévention est
mise en place pour lutter contre ce phénomène. Cependant, une majorité des jeunes
demeurent peu influencés par toutes ces mesures d’interventions, puisque la violence
scolaire ne semble pas diminuer.
Nous nous questionnons alors sur la manière de choisir un tel programme en
identifiant les caractéristiques d’un bon programme et en portant un intérêt à
l’évaluation de l’efficacité des programmes. Notre population en question sont les
adolescents de 11 à 14 ans, puisque le passage de l’école primaire au secondaire
représente un moment charnière dans leur vie et donc les jeunes sont plus à risque
d’adopter des comportements déviants.
Le but de ce travail est d’analyser. à la lumière de six programmes recensés,
leurs effets et leur efficacité. Notre premier objectif consiste donc a) de mettre au
point un outil d’analyse systématisée à l’aide des caractéristiques d’une bonne
évaluation et d’un bon programme ainsi que b) d’analyser dans quelle mesure il est
possible d’affirmer que les programmes sont efficaces. Finalement, nous proposons
une grille d’analyse remaniée susceptible d’aider les intervenants psychosociaux à
mieux guider leur choix lorsqu’ils font face à de nombreux programmes.
Sur la base des résultats, nous avons constaté que la grille d’analyse nous a
permis d’identifier les différentes composantes d’un programme, sa cohérence
structurelle et fonctionnelle ainsi que l’efficacité réelle des interventions mises en
oeuvre. Par conséquent, nous avons constaté un manque de résultats positifs, dont
plusieurs explications sont à l’origine de cette absence.
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INTRODUCTION
Depuis plus de deux décennies, le sujet de la violence scolaire fait l’objet de
recherches au Québec (Bowen et Desbiens, 2004). Bien qu’il ne s’agisse pas d’un
phénomène nouveau, la lutte contre la violence dans les écoles prend de plus en plus
d’ampleur car, se manifestant dans différents contextes et sous diverses formes, elle
peut engendrer des stigmates profonds sur le bienêtre psychologique et physique des
personnes impliquées (Bowen et Desbiens, 2004).
Pourtant, l’agressivité en soi n’est ni bonne ni mauvaise. Il s’agit d’une réaction
innée chez l’être humain, qui a le choix entre deux attitudes lors d’une situation
conflictuelle soit la lutte ou la fuite (fight or flight) (Lang, 1995). En ce sens, le
conflit entre pairs contribue au développement des compétences sociales
(Baumgartner et Bombi, 2005; Strayer, 1989), puisqu’il fait partie du bagage de
l’être humain et, tout comme l’établissement des liens sociaux, permett de s’adapter
et d’évoluer (Berkowitz, 1993>.
Durant l’enfance et jusqu’à l’adolescence, les jeunes utilisent différentes formes
d’agression pour protéger et maintenir leurs statuts sociaux ainsi que pour répondre à
leurs besoins sociaux (Cairns et Cairns 1994). A l’instar des conduites prosociales, les
relations conflictuelles propres à l’être humain permettent de s’adapter, d’évoluer et
de remettre en question son point de vue (Berkowitz, 1993). Pourtant, lorsqu’elles
deviennent un mode courant d’interactions sociales compromettant l’intégrité
physique, morale, psychologique ou matérielle des autres, les relations conflictuelles
deviennent inadaptées et pathologiques (Gagnon et Vitaro, 2000).
C’est sous forme d’intimidation, de taxage, de méfaits, d’insultes ou de
menaces, que la violence se présente quotidiennement à l’école (Bowen et Desbiens,
2004). Cependant, ce ne sont pas seulement les victimes qui souffrent de ces actes en
finissant par considérer l’école comme hostile, désagréable et démotivante, mais bien
souvent aussi les agresseurs qui deviennent prisonniers de leur propre image — en
9étant isolés et méprisés par les autres. C’est de cette façon que les difficultés scolaires
et sociales augmentent concurremment avec le risque d’association aux gangs, la
criminalité à l’adolescence, l’abus de drogues et d’alcool, etc. (Bowen et Desbiens,
2004).
Ces sont ces manifestations auxquelles l’école, en tant que microsystème
complexe et lieu d’éducation et de socialisation des jeunes de 5 à 16 ans (Bélanger,
Bowen, Desbiens, Janosz et Gosselin, 2006), doit faire face. Pourtant, ces conduites
préoccupent non seulement les intervenants à l’école, mais également les chercheurs
du monde entier (Beaumont, Bowen, Bertrand et Royer, 2003). Ainsi, une panoplie
de moyens est mise en place pour lutter contre ce phénomène dont, parmi eux, de
multiples programmes d’interventionlprévention (Bowen, Desbiens, Ouimet et
Rondeau, 2000).
C’est essentiellement l’efficacité réelle de ces différentes initiatives, cherchant à
prévenir et réduire la violence en milieu scolaire pour promouvoir les comportements
pacifiques chez les élèves, qui est au coeur de ce travail. Cet intérêt émerge du fait que
de nombreux programmes naissent de l’urgence d’intervenir, sans faire preuve de
développement, d’analyse réflexive et d’évaluation rigoureuse des moyens (Bowen et
Desbiens, 2002). Il nous semble donc pertinent d’analyser minutieusement les effets
et l’efficacité des programmes psychosociaux qui permettront de construire un outil
de travail afin de pouvoir intervenir de façon plus optimale.
LA PROBLEMATIQUE DE RECHERCHE
1. LE CONTEXTE GENERAL
Régulièrement, les médias rapportent de la part des intervenants sociaux, des
parents ou des simples citoyens, le fait que notre société assiste à une augmentation
importante du phénomène de la violence (Bowen et Laurendeau, 1996). Bien que ces
rapports soient à interpréter avec prudence, la perception de l’augmentation accrue
des agressions est accompagnée d’une plus grande sensibilité et d’une moindre
tolérance à certaines manifestations de la violence (familiales, conjugales, verbales)
qui auparavant demeuraient ignorées, méconnues ou masquées. L’école ne peut pas
non plus échapper à cette réalité puisque des problèmes majeurs ayant de plus en plus
trait à la violence y émergent (Bowen et Laurendeau, 1996)
A cet égard, il est effrayant de constater que le nombre d’élèves aux prises avec
des comportements agressifs a triplé depuis les 16 dernières années (Conseil
supérieur de l’éducation 2001). Selon une enquête plus récente sur la violence dans
les écoles du Québec (Janosz, Bowen, Chouinard, Desbiens et Bélanger, 2004), 15,5
% des élèves du secondaire, contre 11,1% du primaire, ont été touchés par le taxage,
tandis que 26,5% des élèves au primaire et 74,7% au secondaire ont été victimes de
vol et qu’un peu plus que la moitié (50,9%) des enfants au primaire et 68,7% des
élèves du secondaire ont subi des attaques verbales. Un pourcentage quasiment égal
d’enfants du primaire et du secondaire ont vécu des attaques physiques (34,9% au
primaire et 32,9% au secondaire). Ces chiffres assez alarmants montrent qu’une
grande majorité des jeunes ont été victimes dès le primaire de violence à au moins
une occasion.
Les conséquences de ces actes répétés, dont le taxage ou l’intimidation subis par
les victimes, sont désolantes. Une grande majorité de ces dernières vivent une
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détresse psychologique et éprouvent des problèmes internalisés avec une tendance à
l’aggravation à cause de la violence scolaire. Plusieurs jeunes commencent à se
désintéresser de l’école, ce qui les amènent à abandonner leurs études (Craig, 1998;
Olweus, 1992; Rigby, 1999). Qu’il s’agisse de comportements agressifs ou de retrait
social, ces difficultés d’interaction nuisent au développement des élèves ainsi que de.
leurs professeurs (Day, Golench, MacDougall, et Beals-Gonyaléz, 1995). Cela affecte
aussi leur rendement scolaire ainsi que la qualité de leurs relations sociales et
contribuent à dégrader l’atmosphère de la classe (Ministère de l’Education du
Québec, 1994).
En tant que travailleuse sociale, notre intérêt à traiter du sujet de la violence
dans les écoles résulte de cet état de choses. Nous envisageons de travailler dans le
service social en milieu scolaire, où nous devrons faire face à divers problèmes,
notamment la violence scolaire. Il nous semble capital de nous outiller et d’élargir
notre champ de connaissances quant à cette problématique, dans le but de pouvoir
agir le plus adéquatement possible et de faire face aux comportements déviants.
L’objectif étant d’éviter le risque que les jeunes se retrouvent tôt ou tard dans un
mode de vie déviant, conséquence de leur propre comportement, ce qui limiterait
fortement leur chance de sortir de ce cercle vicieux.
Nous porterons une attention particulière aux interventions menées auprès des
adolescents de 11 à 14 ans, dont le passage de l’école primaire au secondaire
représente un moment charnière de leur vie (Farreil, Meyer et White, 2001 ; Felner et
Adan, 1988 ; Coie et Jacobs, 1993). Le jeune est en pleine phase de transition: les
relations familiales ainsi que les relations entre les filles et les garçons changent et
une place importante est accordée aux pairs (Crockett et Peterson 1993, dans Farrell
et al., 2001). L’école est perçue comme plus difficile (Crockett et Peterson 1993,
dans Farreli et al., 2001), puisque ces passages transitoires peuvent engendrer des
problèmes scolaires ou psychologiques chez certains élèves. Ces derniers doivent
s’adapter à un nouvel environnement physique (souvent beaucoup plus vaste que le
précédent), social (modification des groupes de pairs et influence accrue des pairs
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plus âgés) et intellectuel (augmentation des exigences et multiplication des matières
scolaires).
Tous ces éléments peuvent créer chez les élèves un sentiment d’anxiété et
d’insécurité susceptible d’exacerber des conduites déviantes ou inadaptées (Feiner et
al. 1993; Alvidrez et Weinstein, 1993). Soutenir les adolescents dans cette phase
complexe de leur vie, nous semble essentiel pour prévenir et réduire les conduites
agressives et violentes D’ailleurs, ce sont les élèves développant de nombreux
problèmes comportementaux qui ont besoin de plus de ressources et de temps, que ce
soit en milieu scolaire ou autres (Kazdin, 1993 ; Massé, Desbiens, Lanaris, 2006).
L’impact négatif et les conséquences néfastes de cette problématique ont fait
réagir la Ministre de l’Éducation, du Loisir et du Sport, Mme Michelle Couchesne, en
avril2008. Dans un communiqué de presse daté du 21 avril 2008, celle-ci a annoncé
la mise en oeuvre d’un plan d’action appelé La violence à l’école; ça vaut le coup
d’agir ensemble ! afin de favoriser l’instauration d’un climat sain et sécuritaire pour
tous les élèves et les acteurs du milieu scolaire. Par ce plan, les écoles et les
commissions scolaires devraient pouvoir mieux intervenir vis-à-vis les différentes
manifestations de la violence (intimidation, taxage, racisme, homophobie, violence
physique, gang de rue, etc.) dans les différentes circonstances où elle se présente
(entre pairs, sur le chemin de l’école, dans l’autobus, en classe, à la cour d’école, dans
les jeux vidéo, etc.). Pour la réalisation de ce projet, qui vise autant les agresseurs que
les victimes, un investissement de près de 17 millions de dollars répartis sur trois ans,
de l’année scolaire 2008-2009 à l’année scolaire 2010-2011, est prévu.
La violence scolaire est donc une problématique qui préoccupe non seulement
les enseignants et les intervenants au milieu scolaire, mais également les politiciens
ainsi que les chercheurs. Dans le but de promouvoir le bien-être physique et
psychosocial des jeunes, de nombreuses actions et interventions ont été et sont
toujours mises en place, afin de contrer les conduites agressives ou violentes. En
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effet, au cours des 30 dernières années, de nombreux programmes de prévention
contre la violence au sens large ont été développés et implantés (Inserm, 2005).
Cependant, en tenant compte de tous les efforts déployés, une majorité des
jeunes demeurent peu influencés par toutes ces mesures d’intervention notamment en
ce qui a trait au maintien et à la généralisation des acquis (Gagnon et Vitaro, 2000
Beelman, Pfingsten et L5sel, 1994, dans Beaumont et al., 2003). Ainsi, très peu de
programmes implantés auprès des jeunes aux comportements déviants se sont avérés
efficaces, même si les études expliquent les sources et l’évolution de ces
comportements (Dodge, 1993 ; Kazdin, 1993).
Comme de nombreux programmes ne semblent pas avoir eu l’effet souhaité sur
la clientèle visée, nous nous questionnons sur la manière de choisir un tel programme
afin qu’il soit cohérent, efficace et adapté aux besoins des intervenants ainsi qu’à la
population ciblée. Pour ce faire, il faut dans un premier temps s’interroger sur les
différentes formes de violences existantes et comprendre comment ces
comportements se développent, car souvent de telles conduites n’apparaissent pas du
jour au lendemain. Elles sont la conséquence de l’accumulation et de la persistance de
conditions de vie difficiles et de vulnérabilités personnelles (Bowen et Desbiens,
2004). D’ailleurs, plusieurs auteurs (Moffitt, 1993 ; Dumas, 2007) proposent une
théorie intéressante distinguant le comportement antisocial persistant du
comportement antisocial lié à l’adolescence. II faut donc comprendre les contextes
dans lesquels ces attitudes se manifestent et dont les programmes psychosociaux
doivent tenir compte afin de mener des actions centrées, cohérentes et efficaces.
Pour justement vérifier la cohérence et l’efficacité des interventions, nous
portons un intérêt à l’évaluation de l’efficacité des programmes, car nombreux sont
ceux qui n’ont pas fait l’objet d’une évaluation ou encore qui ont fait preuve d’une
évaluation insuffisante ou non efficace (Cook et Shadish 1986; Bowen et Desbiens,
2004).
14
Par la suite, nous nous penchons sur les caractéristiques des programmes
d’intervention dans le but de créer une base de connaissances pour que le lecteur
(l’enseignant ou le travailleur social) puisse mieux guider son intervention. Les
éléments soulevés dans cette partie servent à guider le choix de l’intervenant face à
une panoplie de programmes.
L’analyse des caractéristiques d’intervention et d’évaluation de programmes,
permettra de déterminer le terrain, de jeter un regard critique ainsi que de clarifier la
portée des résultats décrits par les auteurs. Plusieurs critères sélectifs, dégagés des
caractéristiques décortiquées auparavant, cerneront la recension de programmes qui
ont trait à la violence scolaire. Ce seront également les caractéristiques liées à
l’intervention et à l’évaluation de programmes qui nous permettront de bâtir une
grille d’analyse dans l’optique d’alléger la tâche des intervenants face à de nombreux
programmes d’interventions. Cette clarification nous amènera finalement à comparer
des programmes fondés sur des approches distinctes de façon à soulever leurs forces
et leurs faiblesses.
2. LES DIFFERENTS VISAGES DE LA VIOLENCE, SON CONTEXTE ET
SON ÉVOLUTION
Différentes disciplines (la criminologie, la psychologie, la sociologie, la
psychiatrie) s’intéressent aux diverses formes de violence, tout en ayant des
préoccupations et des méthodes de travail différentes. La définition que chaque
individu se fait de la violence ou de l’agressivité, dépend donc de sa position, du
contexte ambiant et de son point de vue (Tamisier, 1999). À titre d’exemple, le terme
«délinquance » comporte une dimension légale qui dépend en grande partie des lois
d’une société donnée (Dumas, 2002). Ainsi, une personne en possession de marijuana
aux Pays-Bas ne se retrouve nullement dans l’illégalité, tandis qu’au Québec, la
même personne fait l’objet d’une arrestation. Ce même mot peut également être
utilisé pour décrire un ensemble de comportements antisociaux (Dumas, 2002) qui
sont définis comme des violations répétitives de comportements socialement
acceptés, dont les actes violents et agressifs en sont les caractéristiques principales
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(Van Acker, 2007). Comme les définitions de comportements antisociaux et déviants
font toutes les deux références à une transgression de la norme sociale, ces deux
termes seront utilisés indifféremment dans ce travail. Par ailleurs, ces mêmes termes
sont utilisés pour décrire à la fois des comportements violents et agressifs, puisqu’ils
font aussi partie de la définition. Cependant, il importe de bien comprendre ce que
recouvrent les concepts de violence et d’agressivité.
2.1 Les concepts de violence et d’agressivité au sens large
2.1.1 La violence
La violence est quotidienne et universelle et ses causes sont à la fois sociales et
individuelles (Sillamy, 1980). Elle est généralement considérée comme une forme
extrême d’agressivité. L’une de ses caractéristiques principales est la brutalité qui
apparaît dans plusieurs définitions : «force brutale qu’un être impose à d’autres,
pouvant aller jusqu’à la contrainte par l’intimidation ou la terreur » (Tamisier, 1999,
p. 989) ou encore «usage abusif ou brutal de la force par un groupe ou une personne
envers une ou plusieurs autres personnes » (Legendre, 2005, p. 1446).
2.1.2 L ‘agressivité
Derrière le terme « agressivité » se cache une certaine ambiguïté, qui trouve ses
origines dans la traduction de l’anglais. Ainsi « aggressiveness » est considéré
comme synonyme de combativité et fait donc référence à une agressivité positive,
qui fait partie du dynamisme général de la personnalité et des comportements
adaptatifs (Bloch, Chemama, Gallo, Leconte, et al., 1991). Les chiens par exemple se
montrent les dents pour avertir l’adversaire qu’il vaut mieux ne pas aller plus loin.
Par contre, le terme « aggressivity », également traduit par « agressivité », a une
connotation négative. Il est vu comme une tentative d’adaptation à l’entourage plus
ou moins réussie, et non simplement comme la projection d’une énergie interne
(Bloch, Chemama, Gallo, Leconte, et al., 1991). L’agressivité se manifeste par de
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nombreux comportements différents et peut être considérée comme un
«comportement adopté avec l’intention de faire mal à autrui physiquement ou
psychologiquement » (Tamisier, 1999, p. 31). Elle peut prendre la forme de violence
physique, mais il s’agit le plus souvent de plaisanteries cruelles, d’humour féroce,
d’ironie, de moquerie (Sillamy, 1988), de mensonges ou de fugues (Bloch, et al.,
1991). L’agressivité peut même nuire à son auteur en se traduisant par de mauvais
résultats scolaires, des conduites marginales et des troubles alimentaires (Bloch, et
al., 1991).
2.2 Les différentes formes de violence
2.2.1 La violence instrumentale
La violence instrumentale se manifeste comme une action volontaire en
détruisant, en brisant ou encore en s’appropriant le bien d’un individu sans qu’il y ait
contact physique entre la victime et l’agresseur. Cette forme de violence est très
fréquente lors des premières années de vie, lorsque l’enfant cherche à affirmer sa
première autonomie et à établir sa place parmi ses amis ou ses frères et soeurs en
convoitant un objet précis. Cependant, avec le développement du langage et des
compétences sociales, ce comportement est censé diminuer considérablement
(Dumas, 2002). Toutefois, nous nous demandons, si le vandalisme ne s’apparente pas
à ce type de violence, puisque ce type de violence se manifeste avant tout à
l’adolescence.
2.2.2 La violence physique, verbale et psychologique
Plusieurs formes de violence peuvent être distinguées : la violence physique, qui
comprend des gestes brutaux et inappropriés socialement tels les coups et blessures,
la torture, le viol, etc. (Legendre, 2005), la violence verbale qui «implique des
paroles et des propos agressifs et blessants tels les cris, les insultes, les humiliations
les menaces de violence physique, etc: » (Legendre, 2005, p. 1446) et la violence
psychologique, qui est plus difficile à détecter. Elle se manifeste par des paroles et
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des gestes sournois et peu visibles (par exemple le chantage) qui peuvent isoler la
personne qui en est victime, l’humilier, lui donner un sentiment d’infériorité. La
violence verbale et la violence physique comportent une grande part de violence
psychologique (Legendre. 2005).
2.2.3 L ‘intimidation
L’intimidation est une autre forme de violence, qui consiste à effectuer à
plusieurs reprises, des actions négatives à l’endroit d’une autre personne. On parle
d’actions négatives, si dans une relation interpersonnelle, quelqu’un cause
intentionnellement du dommage à l’autre. Ces actions négatives peuvent se
manifester par des conflits physiques ou verbaux, par des grimaces et des gestes ou
encore par l’exclusion intentionnelle d’une personne (Olweus, 1994). En outre, il
semble important de faire la différence entre l’intimidation directe, qui consiste à
attaquer la victime, et l’intimidation indirecte qui consiste plutôt à isoler socialement
et à exclure intentionnellement une personne du groupe (Olweus, 1994).
2.2.4 Le taxage
Bien que le phénomène du taxage soit connu parmi la population et que le terme
soit employé par les adolescents, les parents, les autorités scolaires, les enseignants et
les intervenants sociaux (Le Blanc et Deguire, 2002), il reste absent des dictionnaires
de la langue française, tels le Robert et le Larousse. Bianki et Lampron (1998)
définissent le taxage comme étant une nouvelleforme de vol et d’extorsion pratiquée
principalement par des adolescents. Il est caractérisé par un rapport de force ou un
abus, qui implique la convoitise des objets, symboliques ou non. Il se manifeste par
l’utilisation de degrés de forces variés, allant de la menace à l’utilisation d’une arme,
et ce, dans des endroits publics fréquentés par les pairs, principalement l’école
(Bianki et Lampron 1998).
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2.2.5 La cyberintirnidarion
Compte tenu de sa nature particulière et par souci d’exhaustivité, nous
mentionnons également la cyberintimidation comme une nouvelle forme de violence.
Elle se manifeste par le biais de menaces par téléphone, par messages textes, par
courriels, par des clips vidéo circulant sur internet, en montrant la victime dans une
situation pénible, dans des sites web ou encore dans des « chat room », ce qui garantit
souvent l’anonymat des agresseurs et empêche la victime de se défendre (Smith,
Mahdavi, Carvalho, Fisher, Russeli et Tippett, 2008).
Comme ces différentes formes de violence se retrouvent partout dans notre
société, il nous importe de comprendre l’évolution de ces conduites agressives.
Plusieurs auteurs (Dumas, 2007; Dodge, Coie et Lynam, 2006; Moffitt, 1993
Moffitt, Caspi, Rutter et Silva, 2001 ; Moffitt et Caspi, 2001) ont esquissé deux
trajectoires développementales, l’une précoce et l’autre tardive (à l’adolescence)
expliquant le comportement violent, voire antisocial. Nous approfondissons cet
aspect dans la partie suivante.
2.3 Les trajectoires développementales
En présentant l’évolution du comportement déviants, nous mettons le lecteur en
garde qu’en aucun cas il s’agit d’un parcours développemental unique. Le
comportement antisocial se présente de façon très variée et complexe tout au long de
la croissance de l’individu, ce qui ne permet pas de présenter un enchainement
uniforme de ces problèmes comportementaux (Dodge, 2006). D’ailleurs, il ne faut
pas perdre de vue que la plupart des adolescents se désistent de leur parcours
antisocial à un moment ou un autre et ce n’est qu’une petite minorité de jeunes qui
adopte ce comportement tout au long de leur vie (Moffitt, 1993; Moffitt et Caspi,
2001).
Selon plusieurs études, nous pouvons observer indépendamment du sexe, deux
pics de comportements agressifs, l’un vers deux ans (Dumas, 2006) et l’autre au
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début de l’adolescence. (Maughan et Rutter, 1998 ; Moffitt 1993 ; Moffitt et Caspi,
2001). À dix-sept ans, les actes de violence ont atteint leur plus haut niveau (Voir la
figure I ci-après.) Ensuite, nous assistons graduellement à une diminution quasiment
aussi rapide que l’apparition de ce phénomène. Ces observations peuvent s’expliquer
par le fait que durant l’adolescence, il y a plus d’individus qui manifestent des
attitudes antisociales graves. D’ailleurs, les actes antisociaux et criminels commis par
chacun de ces adolescents sont en moyenne plus nombreux qu’à d’autres moments
précis tels que l’enfance ou l’âge adulte (Maughan et Rutter, 1998).
En termes de pourcentage et en fonction de l’âge et du sexe, Coie et Dodge
(1997) illustrent l’augmentation rapide ainsi que la diminution inversement
proportionnelle des actes autorévélés de violence.
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(Figure I Prévalence selon l’âge des actes auto-révélés de violence grave)
Source : Coie, J. D. et Dodge, J. A. (1997). Aggression and antisocial behavior. In J.
E. Dumas (dir.). Psychopathologie de l’enfant et de l’adolescent. (3e éd.). Bruxelles
Editions De Boeck.
Alors que peu de jeunes développent des comportements antisociaux durant
l’enfance, une grande majorité d’entre eux adopte des comportements transgressant la
12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27
Âge
I [1 Homme. • Femmes j
20
norme sociale lors de l’adolescence (Moffitt, 1993 ; Moffitt et Caspi, 2001 ; Maughan
et Rutter, 1998). Une distinction essentielle entre le développement de la trajectoire
antisociale débutant à l’enfance et celle qui émerge au début de l’adolescence peut
donc être faite (Dumas, 2007).
2.3.1 La trajectoire antisociale à début précoce
Le parcours antisocial persistant est caractérisé par la continuité et ne touche
qu’une minorité d’enfants (Moffitt, 1993 ; Moffitte et Caspi, 2001). En tout, moins de
10% des enfants ayant adopté un comportement déviant en bas âge poursuivent cette
trajectoire jusqu’à l’âge adulte (Hinshaw et Lee, 2003). Malgré le fait qu’il s’agit
d’une minorité de jeunes, ce sont ces derniers qui sont responsables de la moitié des
actes agressifs, violents, criminels ou délinquants commis par les adolescents
(Fergusson, Horwood et Rider, 2005, Moffitt, 1993; Moffitt et Caspi, 2001).
Incidemment, les garçons sont impliqués dans une proportion de 10 contre 1 par
rapport aux filles dans la perpétration de ces actes (Moffitt et al., 2001).
Une caractéristique particulière de cette trajectoire est l’observation de
comportements agressifs en bas âge, dont la durée, la fréquence et la sévérité sont
déterminantes dans l’évolution sur ce parcours (Fergusson et al., 2005 ; Moffitt,
1993; Moffitt et Caspi, 2001 ; Moffitt et al., 2002). En effet, les résultats d’une étude
longitudinale relèvent que plus le comportement agressif est stable précocement, plus
ces enfants présentent des comportements difficiles ainsi que des problèmes scolaires
vers les 12 ans. De telles difficultés n’ont pas été observées chez les jeunes enfants
ayant un taux d’agressivité élevé qui a fini par s’estomper (Campell, Spieker,
Burchinal, Poe et The NICHD Early Child Care Research Network, 2006).
Cependant, il est faux de croire que la stabilité du comportement antisocial
précoce est uniquement due à l’enfant, puisque cette continuité est également
présente dans le contexte social dans lequel l’enfant grandit (famille, milieu de vie,
milieu scolaire) (Dumas, 2007). Ainsi, les multiples formes d’agression s’enchaînent
avec un degré de gravité croissant (attitude agressive, opposante ou provocante, vol,
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bagarre, agressions physiques, violence sexuelle). Une fois qu’il a acquis un tel
comportement, si d’autres déviances antisociales s’ajoutent, l’enfant continuera à
adopter des conduites antisociales et il sera de plus en plus difficile pour lui de se
défaire de cette trajectoire (Loeber et Hay, 1997).
Le schéma ci-dessous (Dumas 2007), élaboré à partir d’observations fréquentes,
illustre la trajectoire antisociale précoce. Ici encore, il est faux de croire que les
comportements antisociaux se développent par la force du destin, puisqu’il faut
toujours prendre en considération les différences propres à l’individu se développant
en fonction de caractéristiques personnelles, familiales et sociales (Dumas, 2007).
Adolescence Arrestation, récidive
Violence
(p. ex, bUssures graves, viol, meurtre)
Oéhnquanse grave
(p. ex, attaques, bagarres)
________
Association avec des camarades
agressitsldélinquants
Agression sournoise
(vo), mensonge, délinquance mineure)
_____
Difficultés d’apprentissage échec scolaire
Conflits avec camarades/enseignants reef social
Agression physique et verbale conflits avec parents
______
Opposition, provocation, désobéissance répétée à la maison
Petite
enfance DésIstement
Figure 2: Représentation schématiqué de la trajectoire développementale du trouble
des conduites à début précoce
Source : Dumas, J. E. (2007). Psychopathologie de l’enfant et de l’adolescent. (3e
éd.). Bruxelles : Editions De Boeck.
2.3.2 La trajectoire antisociale tardive se rnan,festant à l’adolescence
La plupart des adolescents qui manifestent des comportements violents ou
oppositionnels n’ont généralement pas vécu de difficultés à leur enfance. Jusqu’au
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début de l’adolescence, ils ont connu une progression scolaire normale et ont grandi
dans une cellule familiale relativement stable (Dumas, 2007), ce qui leur a permis de
développer des comportements et de compétences sociales (Moffitt et al., 2001).
Le parcours antisocial tardif se manifeste soudainement de façon irrégulière à
travers les situations marquant cette trajectoire tardive (Moffitt, 1993; Moffitt et
Caspi, 2001). De nature plutôt délinquante qu’agressive, ces adolescents peuvent
adopter des comportements qui les poussent à commettre des actes (vol ou
vandalisme) susceptibles d’engendrer des conséquences judiciaires. Autrement, ils
développent des attitudes, qui, sans être illégales, ne sont pas adaptées à leur âge
notamment des consommations démesurées d’alcool, de tabac ou de drogues et des
relations sexuelles précoces (Moffitt, 1993; Moffitt et Caspi, 2001).
Bien qu’il s’agisse de manifestations déviantes, ces gestes, liés à un ou plusieurs
contextes. n’empêchent pas les jeunes de continuer à respecter les règles en contexte
scolaire et à la maison. D’ailleurs, une grande majorité d’entre eux abandonnent cette
trajectoire tôt au tard, lorsque se présentent des fenêtres d’opportunités intéressantes
(Moffitt, 1993 ; Moffitt et Caspi, 2001). Pourtant, pour une petite minorité de ces
jeunes, les conséquences de leurs actes ont pris une telle ampleur que leurs difficultés
persistent au-delà de l’adolescence (accidents de la route, poursuites judiciaires,
manque de soutien de la part de leur famille, parentalité précoce, privation
d’éducation, maladies sexuellement transmissibles) (Moffitt, Caspi, Harrington et
Milne, 2002).
Dans ce premier chapitre, nous avons présenté différentes formes de violence
présentes dans la société, notamment en milieu scolaire. Elles nuisent non seulement
au climat scolaire, mais entravent également le développement et l’apprentissage
(Furlong et Morrison, 2000). Comment donc comprendre les raisons pour lesquelles
les jeunes s’engagent dans de telles actions ? C’est ce que la partie suivante nous
permet d’examiner.
CHAPITRE DEUX: LE CADRE CONCEPTUEL
1. LE CADRE THÉORIQUE
L’intérêt de comprendre le développement antisocial et sa provenance est grand.
Cependant, la diversification ainsi que les sources nombreuses et multiples du
comportement violent ou agressif ne permettent ni de fournir des explications pour
chaque situation, ni de les justifier selon un point de vue théorique unique. Bien que
les origines soient comparables pour tous les enfants, elles évoluent de la petite
enfance jusqu’à l’âge adulte (Dumas, 2000). En fait, l’évolution de ces manifestations
violentes et agressives diffère selon les traits personnels, l’environnement social ainsi
que selon les précédents familiaux ou sociaux (Dodge, 2006).
Certains enfants sont plus à risque de développer des comportements
antisociaux que d’autres, et ce, en fonction de leur contexte familial, social, culturel et
personnel (Dumas 2007). Cependant, il importe de ne pas perdre de vue que, selon le
sexe, la durée, l’instant et la nature des actions, les divers facteurs (biologiques,
psychologiques, familiaux, sociaux ou culturels) entraînent des effets distincts.
Souvent, ces facteurs résultent d’un amalgame d’autres facteurs, dont l’interaction
entre eux est difficile à saisir. Parallèlement, ils ne sont pas cumulatifs et engendrent
des risques différents selon chaque situation donnée (Dumas 2007).
1.1 Étiologie
1 .1 . I Facteurs biologiques et génétiques
Selon la littérature empirique et théorique, il est possible de faire un lien entre
les difficultés neuropsychologiques et le comportement antisocial de l’enfant
(Moffitt, 1990b; Hirschi et Hindelang, 1977). Plusieurs chercheurs ont tenté
d’identifier les origines de ces traits antisociaux, avant et tout de suite après la
naissance. Ainsi, le développement neural peut être perturbé à cause d’un abus de
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drogues lors de la grossesse, d’une mauvaise alimentation prénatale ou d’une
exposition à des agents toxiques avant et après la naissance (Wakschlag, Prickett,
Kasza et Loerber, 2006).
Le comportement déviant peut également résulter de la transmission des traits
de personnalités antisociales et de tempérament d’une génération à l’autre (Faraone,
Biederman, Keenan, et Tsuang, 199 lb). Tapscott et ses collèges montrent que les
parents, et spécifiquement les pères, ayant des conduites déviantes ou un
tempérament impulsif transmettent ce comportement à leurs enfants, même en
n’habitant pas sous le même toit (Tapscott, Frick, Wootton et Kruh, 1996). Ici encore
les auteurs précisent que les enfants exposés à une prédisposition génétique n’héritent
pas automatiquement ce comportement. Associés à d’autres facteurs de risque et
influencés par les prédispositions génétiques, ces derniers tendent à développer
davantage des conduites déviantes (Hinshaw et Lee, 2003).
.1.2 Facteurs liés à l’entourage familial
La qualité de la relation entre les parents et leurs enfants influence de façon
significative le développement de ces derniers et est à la base du développement de
relations satisfaisantes ou insatisfaisantes avec autrui (Marshall, 1994). La théorie de
l’attachement (Bowlby, 1969, 1973, 1980) explique l’influence du lien entre l’enfant
et ses parents (ou personne qui lui prodigue des soins). Ainsi, grâce à un attachement
sécure, l’enfant développe le sentiment de sa propre valeur, ainsi qu’une image
positive de la façon dont il est possible d’entrer en relation avec autrui. Au contraire,
un attachement anxieux produit des effets négatifs durables et peut notamment
conduire au développement de comportements délinquants (Loeber, 1990) et
criminels (Marshall et Barbaree, 1984).
La relation parent-enfant peut être porteuse de nombreux facteurs de risque,
souvent associés à d’autres facteurs. Bien qu’il s’agisse du facteur le plus étudié en
lien avec le développement du comportement antisocial, il reste impossible d’établir
un lien de causalité puisque les problèmes vécus dans ces familles sont multiples
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(Dumas, 2007). Les problèmes comportementaux persistants résultent d’une
interaction continuelle entre l’enfant et son entourage physique (Patterson, Reid et
Dishion, 1992; Dumas et LaFreiniere, 1993 ; Berkowitz, 1993 ; Loeber et
Stouthamer-Loeber, 1998).
Une naissance prématurée peut constituer à un facteur de risque dans
l’évolution d’une attitude déviante. Elle peut poser problème même aux parents les
plus responsables et les plus patients, puisque ces derniers n’ont pas eu le temps de
s’y préparer adéquatement. Ainsi, les pleurs sont considérés comme perturbants et
irritants, ce qui fait que les parents ressentent moins de plaisir à donner de l’affection
au nouveau-né. Également, des attentes peu réalistes quant au développement de leurs
enfants peuvent conduire à un dysfonctionnement de la relation parent-enfant
(Tinsley et Parke, 1983). La qualité de la relation entre les enfants et leurs parents
ainsi que la qualité des rapports affectifs peuvent alors contribuer à l’émergence de
comportements déviants (Parent et Saucier, 1999, dans Massé et al., 2006).
Par ailleurs, les parents ne disposent pas forcément des ressources physiques et
psychologiques nécessaire pour répondre adéquatement aux besoins d’un enfant ayant
des difficultés (Snyder et Patterson, 1987, dans Moffitt, 1993). Des comportements
trop coercitifs, voire abusifs, des parents envers leurs enfants peuvent constituer des
conditions propices à l’émergence des comportements déviants, et ce, dès la période
préscolaire (Berkowitz, 1993). De même, un manque ou un excès de discipline et de
limites de la part des parents (surtout des mères) envers le comportement provocateur,
opposé ou encore agressif de leurs enfants favorisent justement le développement de
ces actes (Olweus, 1994 ; Dumas, LaFreniere et Seketich, 1995). Un manque de
cohérence (Dumas et Werkerle, 1995), l’absence d’encouragement positif (Rutter et
Giller, 1983) ainsi qu’un attachement insécurisant dès la naissance (Burgess,
Marshall, Rubin et Fox, 2003) sont d’autres influences qui peuvent conduire à des
pratiques antisociales. L’agressivité peut ainsi devenir un mode de communication
courante surtout lorsque les jeunes n’ont pas ou peu d’acquis prosociaux (Dodge et
al., 2006).
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À ces facteurs s’ajoutent souvent d’autres éléments qui empirent les relations
déjà fragiles entre les parents et leurs enfants une vie familiale perturbée
(déménagements fréquents, peu d’organisation quotidienne) (Dumas, Nissley,
Nordstrom, Smith, Prinz et Levine, 2005), la solitude (Dumas et Wahler, 1983), des
problèmes psychopathologiques (Dumas, Gibson et Albin. 1989) ou de dépendance
toxicomaniaque (Faraone et al., 199lb) ainsi que les conflits de couple (Katz et
Gottman 1993, dans Dumas 2007).
1.1 .3 Facteurs environnementaux et culturels
L’entourage social de l’enfant ou de l’adolescent est susceptible de favoriser le
développement du comportement antisocial (Dumas, 2007; Debarbieux et Blaya,
2001). Bien que les circonstances sociales ne soient pas à l’origine de ces
comportements, elles agissent plutôt en combinaison avec d’autres variables
(Garmezy, 1993). L’exposition quotidienne à des problèmes de pauvreté, de violence,
de criminalité ou de racisme a certes une influence sur la persistance et l’aggravation
de la situation fragile du jeune (Dumas, 2007). Pour ne pas sortir du cadre de ce
travail, les facteurs environnementaux et culturels ne sont mentionnés que brièvement
dans cette partie.
Sur le plan environnemental, l’accent est mis sur la pauvreté et le voisinage
puisque ces deux variables semblent avoir un effet crucial sur les individus à risque
(Dumas 2007). Il importe aussi de préciser que ces facteurs s’ajoutent généralement
aux origines des conduites déviantes. Ainsi, leur influence réelle est-elle difficile à
saisir (Dumas 2007). Toujours est-il que la pauvreté, même si elle n’est pas
chronique, peut déclencher des conduites perturbatrices, et ce particulièrement chez
les garçons (Bolger, Patterson, Thompson et Kupersmidt, 1995). Farrington et Loeber
(1998) mettent même de l’avant que sur une longe durée, la pauvreté peut prédire les
comportements perturbateurs, délinquants ou criminels. Pour sa part, le voisinage
contribue également à l’évolution des manifestations antisociales. Grandir dans des
quartiers défavorisés, où les actes délinquants et agressifs surgissent fréquemment
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(Tremblay, Mâsse, Pagani et Vitaro, 1996), a comme conséquence d’accroitre la
violence (Farreli et Bruce, 1997). D’ailleurs, les comportements déviants émergent
plutôt chez les enfants issus de ces quartiers que chez ceux vivant dans des milieux
plus sécuritaires (Kupersmidt, Griesler, DeRosier, Patterson et Davis, 1995).
Parmi les facteurs de risque culturels, nous relevons la violence médiatisée,
puisqu’il y a une forte probabilité qu’elle contribue à la croissance des actes déviants
(Dumas, 2007). Cependant, la violence dans les médias à elle seule, ne permet pas de
comprendre le comportement antisocial. Toutefois, elle contribue de manière plus ou
moins intense à une augmentation globale de conduites perturbatrices chez les enfants
ou adolescents. De manière implicite, les jeux vidéos et les films violents amènent
peu à peu les jeunes à accepter un taux de violence de plus en plus élevé chez autrui
ainsi que chez eux-mêmes. Les effets de la violence médiatisée tout en étant faibles et
en ne touchant qu’une minorité de jeunes ont tout de même des répercussions non
négligeables surtout parce que ceux-ci ne sont pas conscients de l’influence qu’ils
subissent (Dumas, 2000).
1 .1.4 Facteurs liés au milieu scolaire
En s’intéressant particulièrement à la violence en contexte scolaire, l’école en
tant que deuxième milieu de vie crée à la fois des facteurs de risque et de protection.
Cette influence est fortement marquée par le succès scolaire de l’élève, ainsi que par
son adaptation sociale à ce milieu. La création d’amitiés et donc la création d’un
sentiment d’appartenance avec des pairs prosociaux ou déviants influent le
développement comportemental du jeune de manière plus ou moins positive (Gagnon
et Vitaro, 2000). Les pairs en tant que modèles de conduites peuvent contribuer à
l’évolution des manifestations antisociales, dont l’incitation à la consommation
d’alcool et de drogues (Vitaro, Dobkin, Gagnon et Le Blanc, 1994). Cette explication
rejoint donc la théorie sociocomportementale de l’imitation de Bandura (1965), pour
lequel les personnes recourent à l’imitation lorsque le comportement ou l’action
observés sont renforcés positivement.
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Par ailleurs, le rejet social par les pairs, qui résulte souvent des comportements
perturbateurs et agressifs, contribue à la marginalisation des jeunes ayant un
comportement plus difficile (Coie et Dodge, 1998, Keenan, Loeber, Zhang,
Stouthamer-Loeber et Van Kammen, 1995). Par conséquent, ces élèves sont coupés
de l’influence positive des pairs qui présentent des compétences sociales. Ils se
regroupent alors avec d’autres élèves manifestant des comportements violents ou
agressifs analogues aux leurs, ce qui les incite à s’encourager mutuellement (Keenan
et al., 1995) et a pour effet d’aggraver leur situation ainsi que leurs conduites
déviantes (Coie et Dodge, 1998).
Le milieu scolaire peut également faciliter l’évolution de l’agressivité et des
comportements perturbants (Vitaro, 2000), notamment par une gestion de classe
compétitive où l’accent est mis sur la réussite individuelle (Bear, 1998 ; Cameron,
1998), des méthodes d’enseignement de type magistral ou encore par le mode de
réussite par année scolaire qui ne contribue pas au succès de tous les élèves (Gagnon
et Vitaro, 2000). Souvent, les élèves perturbant la classe et ayant un comportement
agressif présentent un manque de connaissances élémentaires, et ce, dès le début de
leur scolarité (Dumas, 2007). Pour toutes ces raisons, ces derniers sont souvent plus
sanctionnés et courent même le risque d’être rejetés par leur enseignant (Campell,
1991), ce qui favorise le développement des conduites déviantes (Loeber et
Stouthamer-Loeber, 1998).
De même, le climat organisationnel qui gouverne au sein de l’école peut être
considéré à la fois comme facteur de risque et de protection. Un climat de sécurité et
de coopération qui se traduit par un sentiment d’appartenance et de confiance est
déterminant dans la prévention de la violence (Janosz, Goerges et Parent, 1998). Par
ailleurs, selon les recherches de Loeber et Stouthamer-Lober (1998) les conduites
délinquantes sont souvent associées à un faible lien d’attachement entre les élèves et
leur enseignant (ou autres intervenants). Finalement, l’implication des parents dans la
vie scolaire de leurs enfants peut améliorer non seulement le rendement scolaire de
ces derniers, mais également le lien avec l’enseignant, baisser le taux d’absentéisme
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et permettre aux jeunes de poser un regard plus positif envers l’école (Claes et
Comeau, 1996).
Outre les facteurs de risque présentés ci-dessus, le point de vue sociologique
peut apporter un autre regard intéressant permettant de mieux comprendre les raisons
qui déclenchent un comportement antisocial tardif. Cette théorie se focalise moins sur
le jeune et son entourage que sur les changements sociétaux qui pousseraient
l’adolescent à adopter un tel comportement.
Le désir d’atteindre un statut d’adulte le plus vite possible peut résulter des
changements des standards identitaires de notre société. En fait, l’insertion sociale et
professionnelle antérieurement liée à de fortes références identitaires (école, travail,
famille) est maintenant marquée par des transformations liées à la présente
conjoncture de changement (réorganisation du marché de travail, bouleversements
éthno-culturels, changements dans les rapports de couple) (Galland, 1991 ; Gauthier,
1994; René, 1993). Conséquemment, de telles modifications engendrent un climat
d’instabilité au sein duquel grandissent de nombreux jeunes (René, 1993). Les
adolescents n’auraient plus vraiment de modèles sociaux auxquels s’identifier,
puisque les précédents semblent dépassés, alors qu’il n’y en a pas vraiment de plus
contemporains auxquels se référer (Commission d’enquête, 1987). Ils se
retrouveraient alors devant un vide à combler, et la quête d’un statut social devient
primordiale.
La recherche d’identité débute entre 10 et 15 ans lorsqu’un grand changement
dans l’autonomie et de la perception de soi a lieu. À ce moment, l’écart entre la
maturité biologique et la maturité sociale devient de plus en plus grand (Steinberg,
1987). Lors de cette période, qui est entre autres marquée par le passage du primaire
au secondaire, les adolescents entrent en contact avec des groupes de jeunes qui, pour
faire face à ce vide, ont adopté des comportements déviants (Caspi, Lynam, Moffitt et
Silva, 1993 ; Feiner et Adan, 1988). Les jeunes développant un comportement
déviant persistant ne semblent pas souffrir de ce vide pubertaire, puisqu’ils accèdent
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illicitement à des biens qui ne sont normalement accessibles qu’aux adultes (voiture,
vêtements signés, drogues, etc.). Ils ont l’impression d’avoir trouvé leur chemin en
créant leurs propres règles et en prenant leurs propres décisions (Weiher, Huizinga,
Lizotte et Van Kammen, 1991, in Moffitt, 1993). Ils se considèrent ainsi comme un
modèle pour les autres jeunes qui admirent leur statut. Ceci implique que les
adolescents rejetés et ignorés tournent plus facilement vers ces jeunes délinquants
(Moffitt, 1993). Le mode déviant devient alors intéressant pour ces jeunes qui sont à
la recherche de la reconnaissance de leurs pairs. Ainsi, ils n’ont qu’à imiter ce
comportement déviant pour bénéficier des mêmes avantages et du sentiment
d’acceptation qui en découle (Moffitt, 1993).
En conclusion, les trajectoires développementales et leurs pronostics, qui ne
sont d’ailleurs pas exhaustifs compte tenu de la complexité du sujet, nous amènent à
mieux saisir ce phénomène, qui devrait nous amener à mieux comprendre la
pertinence des programmes mis en place ainsi que leur degré d’adéquation, puisque
nous connaissons ses caractéristiques ainsi que les facteurs de risque et de protection
auxquelles elle est soumise. Il importe en effet de s’interroger sur la façon d’agir, car
le sujet de la violence dans les écoles, dans toute sa complexité, exige des
interventions efficaces. Comme la science préventive s’est fortement développée au
cours des dernières années (Dariotis, Bumbarger, Duncan et Greenberg, 2008
Domitrovich et Greenberg, 2000), plusieurs programmes de la prévention des
problèmes comportementaux en milieu scolaire sont considérés comme efficaces
(Inserm, 2005 ; Greenberg, Duncan et Bumbarger, 2001).
Cependant, la violence en milieu scolaire a plutôt connu une augmentation
qu’une baisse de comportements violents (Conseil Supérieur de l’Éducation, 2001),
de sorte qu’un certain nombre de chercheurs s’interrogent sur la qualité de
l’évaluation des programmes dits efficaces (Dariotis, Bumbarger, Duncan et
Greenberg, 2008). Nous nous appuierons sur leurs travaux pour présenter ci-dessous
les caractéristiques des bons programmes d’intervention, en insistant sur la nature de
l’évaluation à laquelle ils doivent être soumis. Dans l’ensemble, ces caractéristiques
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traitent de la mise en place d’un tel programme (population, formation, nature des
activités, etc.), ainsi que de son évaluation (approches d’évaluation, critères
d’évaluabilité, analyse des effets, etc.).
1.2 Caractéristiques d’un bon programme psychosocial
Nous avons vu que les multiples formes de violence, avec leurs origines
nombreuses, sont une réalité dans les milieux scolaires (Whitted et Dupper, 2005
Osofsky et Osofsky, 2001). Conséquemment, plusieurs mesures ont été prises pour
éviter que la situation s’aggrave, Notamment, différents programmes psychosociaux
ont été élaborés en fonction de caractéristiques, que nous allons décrire dans cette
partie.
1 .2. 1 Caractéristiques générales liées à la mise en place d’un programme
psychosocial
Un premier facteur d’efficacité consiste à bien cibler la population et à identifier
les facteurs de vulnérabilité qui lui sont associés. Ainsi, un programme peut être
d’ordre sélectif en étant mis en place dans des milieux particuliers pour s’adresser
spécifiquement à des individus à risque de développer des comportements déviants en
fonction de leur environnement, de leur famille ou résultant du contexte social,
milieux dans lesquels ces programmes sont mis en place (Tnserm, 2005). Il peut aussi
s’adresser à une population présentant des facteurs de risque individuels (de nature
indiquée), par exemple le décrochage scolaire ou le diagnostic du trouble de déficit de
l’attention et de l’hyperactivité (TDAH). Finalement, il peut s’agir de programmes
universels, qui visent une population en général et s’appliquent bien au milieu
scolaire (Inserm, 2005).
Il existe, trois catégories de programmes psychosociaux de type universel
conçus pour le milieu scolaire (Miller, Brehrn et Whitehouse, 1998). Ce sont : 1) les
programmes d’intervention multimodale qui offrent des interventions à l’école, dans
la communauté et dans les familles ; 2) les programmes d’intervention centrés sur
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l’environnement scolaire, qui privilégient les changements dans ce milieu; et 3) les
programmes consistant à intervenir en classe qui mettent l’accent sur les
compétences sociales et personnelles.
Sur le plan de l’implantation, les auteurs de programmes doivent tenir compte
du milieu d’intervention, et notamment de la population visée, des intervenants, des
interactions entre ceux-ci et la population cible et de l’intervention elle-même
(Blanchet, Laurendeau, Paul et Saucier, 1993). Parmi les facteurs essentiels
d’efficacité, notons la participation de la population au programme (MSSS, 1991
Ontario Ministry of Community and Social Services, 1990, dans Blanchet et al.,
1993), le moment d’implantation (MSSS, 1991 ; Coie et Jacobs, 1993), une formation
et une supervision adéquate des intervenants (Martin, 1991, dans Blanchet et al.,
1993) ainsi qu’une relation de confiance entre ceux-ci et la population cible (MSSS
1991, dans Blanchet et al., 1993). Nous nous attarderons de façon plus détaillée, ci-
dessous, aux caractéristiques d’une bonne intervention.
En ce qui a trait à l’intervention proprement dite, elle doit être pertinente,
poursuivre des objectifs précis et étroitement liés au problème à résoudre (Blanchet et
al., 1993), tenir compte de la population visée, s’appuyer sur des fondements
théoriques bien articulés (Price et al. 1988, dans Blanchet et al., 1993 ; Inserm, 2005)
et proposer des activités qui permettent d’atteindre les objectifs visés (Blanchet et al.,
1993). De plus, elle doit être d’une durée suffisante et appliquée de façon continue
(MSSS, 1991 ; Blanchet et al., 1993 ; Inserm, 2005).
Outre que de s’intéresser à l’efficacité du programme en tant que tel, il est
également capital de s’interroger sur l’évaluation de programme, puisque c’est celle
qui permet en dernier lieu d’analyser de manière plus critique la valeur réelle du
programme (Dubeau, Coutu et Turcotte, 2009).
1.2.2 Caractéristiques liées à 1 ‘évaluation d ‘un programme psychosocial
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L’évaluation est considérée comme un outil de travail qui aide à comprendre les
effets produits par les interventions, dans le but d’intervenir efficacement auprès de la
population cible (Goyette, 2009). Par ailleurs, elle est aussi un outil d’aide à la prise
de décisions, car elle permet de tenir compte des enjeux en cause lors d’une
implantation auprès d’une clientèle précise (Goyette, 2009). Il importe donc de se
pencher aussi sur l’évaluation des programmes qui d’ailleurs est devenue de plus en
plus courante au Québec (Alain et Desureault, 2009). En fait l’évaluation peut
porter sur la phase de de planification du programme, puis sur celle de son
implantation et enfin sur le programme une fois terminé. Nous nous intéresserons ici
uniquement à cette dernière phase, dans la mesure où ce n’est qu’à ce moment qu’il
est possible de vérifier si un programme est ou non efficace.
1.2.2.1 Les critères d’évaluabilité d’ain programme psychosocial. Pour qu’un
programme puisse être évalué, il doit être stable, suffisamment développé (Potvin,
2009) et avoir une certaine qualité qui se traduit par exemple par un lien logique entre
le problème et les actions mises en place (Paquette et Chagnon, 2000). Une telle
analyse qualitative permet de clarifier la structure du programme, d’explorer sa réalité
et, au besoin, de reformuler les éléments peu clairs (Potvin, 2009). Ce sont l’analyse
de la théorie du programme, le rôle des objectifs et l’évaluation de la théorie du
programme qui nous aident à savoir si un programme est évaluable (Potvin, 2009).
La théorie du programme s’appuie sur la structure, le fonctionnement et les
procédures utilisées pour saisir la raison pour laquelle l’intervention a été menée
d’une telle façon (Potvin, 2009). Elle explique donc les liens logiques entre les parties
qui contribuent à l’atteinte des buts visés (Rossi, Freeman et Lipsey, 2004). Par
exemple, le programme «Le sac à dos» cible la diminution des comportements
agressifs et violents en milieu scolaire auprès d’une population de première année
secondaire. La théorie consiste dans ce contexte à identifier la problématique et le
cadre conceptuel, à mettre en place des stratégies (formation des enseignants) et
enfin à proposer des activités adéquates (18 leçons de 2 heures chacune abordant le
développement des habilités à la coopération et à l’entraide).
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En ce qui concerne le rôle des objectifs, il consiste à définir les effets visés et
les changements souhaités (Paquette et Chagnon, 2000). Cette partie du programme
doit également mentionner le changement désiré auprès de la population et définir
clairement les indicateurs servant à mesurer le degré de réussite du programme
(Monette, Charrette et Jobin, 1998). Finalement, pour s’assurer du lien entre les
objectifs et les résultats, l’évaluation de la théorie du programme décrit les
hypothèses, les conceptions et les attentes du programme (Rossi, Freeman et Lipsey,
2004).
S’interroger donc sur l’évaluabilité d’un programme psychosocial ouvre la
possibilité aux responsables de clarifier leurs points de vue (éventuellement distincts),
de modifier et de préciser les éléments moins clairs afin d’atteindre les résultats
désirés (Rossi, Freeman et Lipsey, 2004). D’ailleurs, plusieurs approches permettent
d’évaluer les effets d’un programme. Celles-ci sont soulevées ci-dessous.
1.2.2.2 Les approches d’évaluation des effets d’un programme psychosocial.
L’évaluation des effets d’un programme analyse à quel point, les changements
observés sont réellement dus aux interventions du programme. Elle mesure donc son
efficacité et ses effets (Dessureault et Caron, 2009). Comme nous nous concentrons
sur l’évaluation des résultats, l’approche sur la théorie du programme ou celle qui est
centrée sur les effets (Cook et Shadish, 1986) répondent à ce but.
L’approche qui se penche sur la théorie du programme s’intéresse aux facteurs
extérieurs qui peuvent exercer une influence sur les résultats (Cook et Shadish, 1986).
Elle essaye de combler les effets de la « boite noire », effets non contrôlables, dus à
des éléments extérieurs au programme (Chen, 2005). Le choix du devis de recherche
et donc de la méthode de la collecte de données sont au coeur de cette approche.
Cependant, une critique soulevée par rapport à cette approche est celle de
l’omniprésence de l’évaluateur. Cette présence et sa position lui donnent un grand
pouvoir, qui peut l’amener à changer les paramètres de mise en oeuvre selon ses
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propres intérêts. Il peut même développer sa propre théorie pour ensuite l’évaluer
(Stufflebeam, 2001).
L’approche centrée sur les effets ne prend aucunement compte les aspects qui
expliquent le «comment» et le « pourquoi » de la mise en oeuvre du programme. Elle
s’intéresse plutôt à la rigueur scientifique en examinant les liens causaux entre le
programme et ses effets, afin de poser un jugement valide et fiable (Dessureault et
Caron, 2009). Chen (2005) fait une distinction entre une évaluation d’efficience
(efficacy) et d’efficacité (effectiveness). L’évaluation d’efficience se réalise en
implantant le programme strictement comme prévu, et ce, de manière uniforme
auprès d’une population homogène et rigoureusement choisie (Flay, 1986). Par
contre, une évaluation basée sur l’efficacité se réalise dans des conditions réelles. Ce
type d’évaluation relève de notre champ d’intérêt et est caractérisé par l’accessibilité
et l’existence d’une population définie de manière plus générale. L’implantation et le
degré de participation de cette population peuvent varier selon le contexte et les
conditions donnés (Flay, 1986). Ce type d’évaluation est spécifiquement utilisé
lorsque les effets d’un programme sont recherchés (Chen, 2005).
Comme cette approche se penche sur les relations de causalité, le devis
expérimental semble être le plus adéquat pour les identifier (Dessureault et Caron,
2009). Ce devis repose sur la formation de deux groupes identiques de participants
dont un seul fait partie du programme, L’autre constitue le groupe témoin. Ensuite, à
l’aide d’un pré- et post-test, une comparaison des résultats des deux groupes permet
de conclure si les effets observés sont dus au programme lorsqu’une différence
statistique entre les deux groupes a été observée au post-test (Dessureault et Caron,
2009).
Toutefois. outre qu’elle entraîne des coûts élevés, en temps et en argent, elle ne
permet non plus de déterminer si le manque d’effet éventuel est lié aux difficultés
d’implantation. Cependant, en sciences humaines et sociales, les facteurs externes qui
ne sont pas forcément en lien avec la mise en place du programme peuvent quand
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même engendrer une certaine influence sur les effets (Chen, 2005 ; Cook et Shadish,
1986, Dessureault et Caron. 2009). Conséquemment, il se peut que les changements
ne soient pas forcément dus aux activités proposées par le programme. À titre
d’exemple, supposons que la mise en place d’un programme psychosocial, qui a
comme objectif de réduire le taux de batailles entre les élèves lors de la récréation, a
obtenu les effets souhaités. Cela ne signifie pas pour autant que les résultats sont
exclusivement dus à l’implantation du programme. En effet, plusieurs autres facteurs,
pas forcément en lien avec les résultats, peuvent toutefois exercer une influence. Par
exemple, les sanctions prévues par l’école, les suspensions, les encadrements
individuels en dehors du cadre scolaire, le rôle des parents dans l’éducation de leurs
enfants.
En dépit de ces lacunes, cette approche nous semble la plus adéquate pour
évaluer les résultats d’un programme, puisqu’elle essaye de saisir le lien entre le
programme et les résultats obtenus, ce qui relève de notre champ d’intérêt.
1.2.2.3. L ‘analyse des effets obtenus après une implantation d’un programme
psychosocial. L’analyse des programmes proprement dit, doit elle aussi, se soumettre
à des règles précises. De manière générale, l’évaluation des effets du programme
s’intéresse particulièrement aux changements entre la situation de départ (phase
AVANT) et la situation à la fin du programme (phase APRES). Les résultats cernent
alors les changements visés par les objectifs (habiletés sociales, comportements,
mode de vie, perceptions). Ces modifications résultent d’une série de petits
changements qui se produisent au fur et à mesure de la mise en oeuvre du programme
(Dessureault et Caron, 2009).
Pour mesurer les effets d’un programme, l’évaluateur se sert d’indicateurs
contenant des valeurs qui servent de points de repère (Saucier, 1995). Ces indicateurs
peuvent être exposés sous différentes formes (comportements mesurables, sexe, âge,
caractéristiques sociodémographiques, etc.), ce qui permet de les classer dans une
catégorie donnée (Dessureault et Caron, 2009). Un objectif consistant à faciliter
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l’adaptation psychosociale des élèves arrivants de l’école primaire au secondaire n’est
pas un phénomène directement quantifiable ou mesurable. Pourtant, il est possible
d’établir une série d’indicateurs décrivant ce phénomène, afin d’en choisir plusieurs
(souvent un seul indicateur n’est pas suffisant pour couvrir toutes les facettes du
problème), qui par la suite permettront d’évaluer ces concepts. Par exemple, établir
des buts personnels et scolaires significatifs, participer à des ateliers quant au
développement des habiletés sociales et d’entraide, développer un sentiment
d’appartenance dans la classe via des activités faites dans la classe ou encore mettre
en place des stratégies contribuant à la réussite scolaire. Ces buts bien plus précis,
mesurables et observables comme le nombre d’heures de participation aux ateliers ou
les capacités d’entraide développées deviennent alors des indicateurs permettant à
l’évaluateur de mesurer les réels effets du programme.
En outre, c’est le devis de recherche qui permet d’estimer les effets produits par
le programme (Dessureault et Caron, 2009). Le devis expérimental examine le lien de
causalité entre le programme et ses effets en se basant sur les statistiques issues du
mode de comparaison avant et après la mise en place du programme (Dessureault et
Caron, 2009). Plusieurs indicateurs peuvent servir de repères pour tenir compte des
écarts observés (facteurs ayant une influence sur les changements observés ou les
changements provoqués par la nature des activités). Dans la mesure où le programme
a bien été mis en place, les mêmes effets devraient se reproduire lors d’une nouvelle
mise en oeuvre. (Dessureault et Caron, 2009). Le devis quasi expérimental essaye
d’établir une différence significative entre le début (prétest) et la fin (post-test) d’une
mise en oeuvre d’un programme, sans groupe témoin. En absence d’un tel groupe, il
est plus difficile d’établir un lien de causalité entre le programme et ses effets. Donc
il n’y a aucune garantie que les changements observés sont effectivement dus à
l’implantation du programme (Dessureault et Caron, 2009).
Finalement, une évaluation réflexive peut s’avérer intéressante afin d’expliquer
pourquoi le programme atteint ou non les objectifs visés. Les motifs peuvent être
divers et liés à des facteurs humains, culturels, économiques ou encore au contexte
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organisationnel. Regrouper par exemple les participants ayant des caractéristiques
communes permet éventuellement de comprendre pourquoi une partie de la clientèle
cible a répondu aux objectifs et l’autre non. Ces constats permettent à l’évaluateur de
réajuster le programme, afin d’offrir à la population un programme répondant plus
spécifiquement à leurs besoins et à leur réalité (Dessureault et Caron, 2009).
L’objectif de cet essai étant de mettre au point une méthode d’analyse systématisée de
l’efficacité des programmes d’intervention contre la violence en milieu scolaire, nous
avons relevé un certain nombre de programmes de cette nature, de façon à leur
appliquer notre grille d’analyse. Ces programmes seront brièvement décrits dans la
section suivante.
1 .3 Recension d’écrits
À l’aide de plusieurs banques de données dont Eric, Psychlnfo, Repère ou
Francis et en rentrant les mots-clés «evaluation — program — school violence;
intervention program — school violence », nous avons identifié une trentaine de
programmes évalués, dont les résultats ont été publiés dans des revues scientifiques.
Nous avons procédé à la sélection de plusieurs d’entre eux en fonction de critères
précis, qui seront spécifiés ci —dessous.
Comme nous avons identifié la problématique de la violence en milieu scolaire,
il est évident que nous nous penchons uniquement sur les programmes mis en place
dans ce contexte. Il nous importe également que les programmes s’adressent à des
adolescents de 11 à 14 ans, car lors de ce moment charnier (passage du primaire au
secondaire), les jeunes sont plus à risques à développer des comportements déviants
(Feiner et al. 1993; Alvidrez et Weinstein, 1993). D’ailleurs, parmi ces programmes,
nous retiendrons uniquement ceux de type universel, menés en classe. En effet,
l’enseignant qui est en contact régulier avec ses élèves est plus à même de cibler les
interventions et d’établir une relation favorable à l’adaptation socioaffective de ses
élèves (Pianta et Stuhiman, 2001 ; Fredriksen et Rhodes, 2004; Bowen et Maertens,
1996). En outre, parmi les programmes recensés ne se retrouveront que des projets
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évalués, afin de garantir la validité et la fiabilité des résultats des études. Par ailleurs,
en tenant compte que la violence étant un phénomène international, nous ne nous
limitons pas seulement aux programmes mis en oeuvre au Québec. Enfin, iI convient
de préciser que les programmes recensés visent soit à renforcer les facteurs de
protections, soit de diminuer les facteurs de risque.
Ainsi, les programmes retenus sont le Sac à dos (Ayotte, Djandji et Asselin,
2000), le Get real about violence (Comprehensive Health Education Foundation
(CHEF)), Bulli and Pupe (Baldry, 2001), le Viennese social competence training
(ViSC) Gollwitzer, Eisenbach, Atria, Strohmeier et Banse (2006),le Responding in
peaceful and positive ways (RIPP) (Polthrow-Stith, 1987), et le Working out
Jntegrated Negotiations (WIN) (Roberts, White et Yeomans, 2004). Ils feront l’objet
d’une description systématique, couvrant la problématique, la population visée, le
cadre théorique, les objectifs, de l’échantillon, le devis de recherche, les instruments
de mesure ainsi que les résultats.
1.3.1 LeSacàdos
Ce programme développé pour la Direction de la santé publique de Montréal
Centre par Ayotte et ses collaboratrices (Ayotte, 1994; Ayotte, Djandji et Asselin,
2000) est mis en place dans plusieurs écoles québécoises pour lutter contre la
violence scolaire en renforçant les facteurs de protection. Le programme qui s’adresse
aux élèves de première secondaire est construit sur 1) le développement du concept
de soi au plan académique, émotif, moral, social et général ; 2) la résolution de
problèmes académique et interpersonnel; et 3) le soutien mutuelle au niveau
académique, affectif et interpersonnel. Il repose sur l’hypothèse que suite à
l’application du programme, les élèves s’améliorent sur tous les plans visés par les
objectifs (Ayotte et Laurendeau, 1999). Il vise à faciliter l’adaptation psychosociale
des élèves arrivants du primaire, et ce, en les aidant à développer des sentiments de
sécurité psychologique et de pouvoir sur la réussite scolaire, leur capacité de
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coopérer, de s’entraider et de résoudre leurs problèmes tant scolaires
qu’interpersonnels ainsi que d’établir des buts personnels et scolaires signifiants.
Le programme comprend une série de 18 leçons de 60 minutes chacune animée
dans le cours de « Formation personnelle et sociale » par leur enseignant. Ces
derniers reçoivent une formation dispensée par deux psychologues (menant le projet)
de 6 heures avant l’application du programme ainsi qu’une formation supplémentaire
de six heures durant l’année scolaire. Une disponibilité de trois heures par semaines
est garantie pour un soutien individuel ou de groupe.
Dans le cadre de l’évaluation des effets du programme, 611 élèves provenant de
33 classes de cinq écoles ont constitué le groupe expérimental. 285 élèves provenant
de 16 classes de 3 écoles ont servi comme groupe témoin, comparables aux écoles
expérimentales volontaires. Un devis quasi expérimental de type pré-test et post-test
évalue les effets du programme, et ce, à l’aide des données provenant de deux
questionnaires remplis par les élèves. Les évaluations portent sur le concept de soi,
l’adaptation psychosociale, le soutien social et la résolution de problèmes. L’analyse
des résultats révèle que le programme n’a connu aucun impact significatif sur le
concept de soi en général. Cependant, les auteurs mentionnent que les problèmes de
comportement et les conduites ont baissé, que les différentes composantes du concept
de soi (académique, l’honnêteté et fiabilité) se sont améliorées et que le retrait social
(seul pour ceux n’ayant pas vécu des problèmes familiaux) ainsi que les difficultés
d’attention ont également diminué. Par ailleurs, aucun impact a été relevé quant aux
habiletés de résolution de problèmes et au support par les pairs.
1.3.2 Get real about violence
Le programme Get real about violence a été mis en place par la
«Comprehensive Health Education Foundation (CHEF)» en vue de prévenir les
comportements violents dans les cours d’école. Fondé sur la théorie de «l’action
raisonnée », qui postule que les attitudes interagissent avec les normes subjectives
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pour influencer l’intention d’agir, qui, elle, détermine le comportement (Ajzen et
Fishbein, 1980), ce programme a été évalué par Meyer et ses collègues en 2004.
S’adressant à un public de jeunes élèves débutant leur première année
secondaire, l’étude a pour objectif de prévenir la violence en milieu scolaire. Les
auteurs supposent que suite à la mise en place du programme, il y aurait une
diminution 1) de l’agression verbale et physique, 2) de la propagation de rumeurs, 3)
de la fréquence d’observation de scènes violentes et 4) du nombre de batailles. Pour
ce faire, 12 leçons données par trois intervenants venant de l’extérieur et formés dans
le cadre de ce projet traitent de différents sujets le combat, le fait de regarder un
combat, la propagande des rumeurs et l’agression verbale. Ces sujets sont abordés à
l’aide de matériel audiovisuel, comme des vidéos, des cassettes audios, ainsi que de
mises en situation et de groupes de discussion. De plus, les enseignants du groupe
expérimental ont participé à une formation de deux jours.
Dans le cadre de la recherche évaluative, 293 élèves de première année
secondaire de deux écoles différentes ont participé au projet. Les uns (168 élèves) ont
constitué le groupe expérimental, tandis que les autres (125 élèves) ont formé le
groupe témoin. Plusieurs mesures ont été utilisées pour évaluer les effets directs du
programme, dont des questionnaires comprenant des items quant à l’agression
verbale, le fait de contempler une bagarre, de raconter à des amis qu’une dispute est
en train de se produire et de la dispute elle-même, etc.
L’analyse des effets du programme permet de constater que, de façon générale,
les comportements agressifs ont augmenté plutôt que de diminuer dans les deux
groupes. Toutefois, en examinant les résultats spécifiques pour chaque
comportement, les auteurs ont constaté que les élèves du groupe expérimental avaient
progressé pour la moitié des comportements visés (agression verbale, propager des
rumeurs, observer des scènes violentes) par le programme, mais que par contre ils
manifestent plus d’agressivité pour l’autre moitié. Quant aux élèves du groupe
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témoin, ils n’ont connu d’amélioration que pour un seul comportement (changement
de la conception de la violence) et une détérioration pour tous les autres.
1.3.3 Bulli and Pupe
Le programme Bulli and Pupe a été mis en place à Rome par Baldry (2001),
afin d’intervenir auprès des jeunes ayant adopté des comportements violents. Il a été
évalué par Baldry et Farrington en 2004. La population cible est constituée d’élèves
âgés de 10 à 16 ans (dernière année du primaire et première année du secondaire).
L’objectif vise à sensibiliser les pairs au rôle qu’ils peuvent jouer dans les situations
d’agression et d’intimidation. Les auteurs supposent que si les pairs ignorent
l’intimidation, il y a un risque d’escalade. L’intervention consiste à aider les jeunes à
développer des solutions de rechange pour faire face à la violence grâce à l’empathie
et la communication non violente. D’ailleurs, les auteurs supposent que le programme
obtiendra des meilleurs résultats auprès des participants plus âgés.
La mise en oeuvre du programme comporte trois volets différents, mais
complémentaires qui abordent, par le biais de matériel audiovisuel, 1) l’intimidation
par les pairs, 2) l’observation quotidienne de la violence par les élèves et 3) le cycle
de la violence. Ces vidéos alimentent par la suite les jeux de rôles, les groupes de
discussion et les jeux coopératifs. Ces séances de trois heures chacune ont eu lieu
hebdomadairement sur une période de trois semaines.
Le programme a été offert à 237 élèves d’une même école, le groupe
expérimental et le groupe témoin étant constitués respectivement de 131 élèves et 106
élèves. L’évaluation du programme a été réalisée à l’aide du questionnaire sur
l’intimidation (Olweus Bullying Prevention Program) développé par Olweus (1991).
Les élèves des deux groupes ont rempli ce questionnaire avant la mise en oeuvre du
programme et quatre mois après la fin de ce dernier.
Les résultats de cette étude confirment l’hypothèse que les activités proposées
par le programme rejoignent plutôt les élèves plus âgés de 14 à 16 ans que les plus
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jeunes. Ainsi, après l’intervention, une décroissance significative de comportements
d’intimidation (seul dans 2 items sur il) et du taux de victimisation (donner des
surnoms et vols) a été observée. Les auteurs supposent que ces résultats sont dus au
fait que ces élèves se questionnent beaucoup plus quant à leurs conduites après avoir
participé au programme. Tel n’est pas le cas pour les élèves âgés de il à 13 ans, qui,
bien que plus sensibilisés au sujet, ne témoignent soit pas de changement de conduite,
soit une aggravation de la situation au post-test. Pourtant, parmi les élèves plus
jeunes, c’est le groupe témoin qui a obtenu à plusieurs niveaux de meilleurs résultats
(victimisation directe et indirecte, propager des rumeurs, le fait d’être victimes, les
différents types de victimisation et l’ignorance). Comme les deux groupes de
comparaison se trouvaient dans la même école, les auteurs émettent l’hypothèse qu’il
y a eu échange entre les deux groupes, ce qui peut expliquer en partie les résultats de
l’étude. Par contre, ils ne savent pas comment expliquer les résultats du groupe
témoin.
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1.3.4 Viennese social competence training (ViSC)
Le programme Viennese social competence training (ViSC) mis en place dans
deux écoles en Allemagne a été développé par Atria, Strohmeier et Spiel en 2004 et
évalué par Gollwitzer, Eisenbach, Atria, Strohmeier et Banse (2006). Il se base sur la
théorie du traitement de l’information sociale, qui distingue l’agression réactive,
consistant à répondre par la colère et de façon défensive, et l’agression proactive, se
manifestant par un comportement réfléchi et contrôlé par des renforcements externes
(Bandura 1973, in Crick et Dodge, 1996). Le programme repose également sur des
recherches quant à l’intimidation en tant que phénomène de groupe. Il a pour objectif
de réduire les fausses attributions (perception erronée d’intentions hostiles chez
autrui), d’augmenter l’accessibilité cognitive à des solutions prosociales et non
agressives ainsi que de modifier les comportements non seulement des individus,
mais aussi des groupes auxquels ils appartiennent. Les effets ont été évalués auprès
d’élèves âgées de 11 à 14 ans (6e à 8e année).
Ce sont les responsables du programme ainsi qu’une personne neutre de
l’extérieur qui ont mis le programme ViSC en place. Celui-ci est constitué de 13
leçons de 90 minutes, chacune étant divisée en trois phases. Ses principales
composantes sont les suivantes: a) la phase de stimulation (unité de 1-6), qui consiste
à percevoir, interpréter et agir (jeux de rôles) selon des situations bien précises ; b) la
phase réflexive (unité 7), qui sert à faire une analyse des activités antérieures et une
mise au point des connaissances explorées ; c) la phase active (unité 8-13), qui
comprend une mise en action (organisation d’un party, réalisation d’un film, etc.)
issue des acquis des activités précédentes. Le programme comporte également des
mises en situations concrètes, dans le cadre desquelles les élèves jouent des rôles de
victime, d’observateur de scènes violentes et d’agresseur.
Quatre classes expérimentales et trois classes témoins ont participé à l’étude,
pour un nombre total de 184 élèves dans deux écoles différentes. Les élèves ont été
assignés au groupe témoin ou au groupe expérimental par la direction de l’école, dans
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les deux établissements concernés. Les mesures d’évaluation autorévélées des
comportements agressifs proviennent du questionnaire développé par Olweus (2001)
(OBV), traduit en allemand, ainsi que des fiches évaluatives (EAS) des
comportements agressifs dans des situations concrètes (Petermann et Petermann,
1993, in Gollwitzer et al., 2006). Ces fiches comprennent 22 mises en situation
conflictuelles, face auxquelles, les élèves doivent prendre position et exposer leur
manière de résoudre le conflit selon différentes propositions indiquées, et ce, d’un
point de vue de la victime et en tant que spectateur neutre. De plus, les élèves ainsi
que les enseignants évaluent le comportement des autres élèves à l’aide d’un
questionnaire permettant d’identifier si le jeune adopte un comportement agressif
jamais, rarement, parfois, souvent ou toujours (échelle de Lickert).
En ce qui concerne l’analyse des résultats, une faible corrélation entre les
changements observés selon les enseignants et ceux observés par les élèves a été
enregistrée. De plus, le programme n’indique aucun changement significatif quant au
taux d’agression selon les pairs et en comparant les deux groupes au post-test, les
résultats ne sont marginalement significatifs que pour l’évaluation indirecte. Par
ailleurs, une diminution du taux d’agression a été observée, et ce, pour les groupes
expérimental et témoin (OBV- Victim). Pour ce qui est du test OBV- Bullying, les
élèves du groupe expérimental ont connu des effets positifs quant à l’intimidation
entre le post-test et le suivi. Les effets mesurés par le test EAS indiquent que le
comportement agressif a augmenté entre le pré-test et le post-test mais a diminué
entre le post-test et le suivi pour le groupe expérimental. Ici encore, les
comportements des élèves du groupe témoin n’ont pas changé.
1.3.5 Responding in peaceful andpositive ways (RIPF)
Le programme Responding in peaceful and positive ways (RIPP) a été
développé en 1991 par Farrell, Meyer et Dahlberg (1996) et évalué pour une première
fois par Farreli et Meyer en 1997. Les résultats de cette étude ont permis de mettre au
point un second programme, qui a fait objet d’une évaluation par Farrell, Meyer et
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White en 2001. Basé sur la théorie du traitement de l’information sociale, le projet
mis en place s’adresse à des élèves qui passent du primaire au secondaire.
L’objectif du programme est de promouvoir les connaissances, les attitudes et
les habiletés à une communication non-violente. De plus, les auteurs visent
d’augmenter la capacité et la motivation des élèves à acquérir des compétences
sociales ainsi qu’à accroitre leur sens de responsabilités. Le programme est axé sur le
développement et la promotion des habiletés de résolution pacifique des conflits
interpersonnels. Il vise à aider les élèves à adopter des stratégies comportementales
non violentes pour faire face à des situations conflictuelles ainsi qu’à contribuer à
créer un environnement non violent et à trouver les ressources nécessaires, par
exemple auprès des pairs compétents. En outre, il tient compte des différences entre
les sexes.
Trois écoles secondaires publiques ont participé à l’évaluation du projet RIFP.
Le groupe contrôle était constitué de 321 élèves (14 classes) et de groupe
expérimental de 305 élèves (13 classes). La réalisation du programme a été assurée
par trois intervenants spécialisés en matière de prévention, venant de l’extérieur, qui
ont enseigné hebdomadairement des séances de 50 minutes, et ce, 25 fois en tout.
L’évaluation des effets du programme a été réalisée en quatre étapes, soit avant et
après sa mise en oeuvre, ainsi que six et douze mois plus tard. L’évaluation portait sur
les conduites violentes, la connaissance ainsi que sur les attitudes, tels que décrits par
les élèves eux-mêmes.
L’analyse des résultats du programme RIFP indique que les élèves du groupe
expérimental ont acquis une base théorique quant à la résolution de conflit. Par
contre, ils n’ont pas développé des habiletés concrètes pour faire face adéquatement à
des situations conflictuelles. Cependant, le nombre de suspensions scolaires a
diminué parmi les élèves du groupe expérimental, qui ont connu une baisse des
comportements violents. La réduction des suspensions est restée stable une année
après l’implantation du programme, même si ce résultat ne s’avère vrai que pour les
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garçons et non pour les filles. Par ailleurs, les participants au programme indiquent au
post test qu’ils utilisent fréquemment (0.6 fois plus que le groupe témoin) des
stratégies de médiation par les pairs (programme mis en place dans toute l’école avant
l’implantation de RIPP) dans des situations difficiles, tandis que le groupe contrôle
manifeste une augmentation accrue de comportements violents.
1.3.6 Le projet « Working oui Jntegrated Negotiations (WJA9 »
Le programme WIN a été élaboré par Roberts et ses collègues (Roberts, White
et Yeomans, 2004) pour faire face à la violence en contexte scolaire. Les auteurs se
servent de la théorie de l’interdépendance sociale, qui s’appuie sur au moins trois
perspectives théoriques (cognitive, behavioriste et sociale interdépendance). Cette
théorie cherche à expliquer de quelle façon les individus interagissent avec leur
environnement et comment cette influence s’exerce sur les autres. Plus les élèves
manifestent de l’intérêt envers les autres et plus ils sont engagés envers leurs pairs,
plus l’interactivité collaborative augmente (Johnson et Johnson, 1998).
En s’adressant à une population de cinquième année primaire venant d’un
milieu défavorisé, le programme WIN a pour objectif de transformer le contexte de
classe compétitif en un contexte coopératif en aidant les élèves à développer une
attitude de «Transforming power ». Cette attitude vise à favoriser les comportements
coopératifs envers les autres élèves ainsi qu’envers le conflit lui-même. À cet égard,
les auteures anticipent que, si ces derniers développent ce comportement, ils vont
également adopter des attitudes coopératives envers leurs pairs et lors d’une situation
de conflit. Un deuxième objectif est d’acquérir des stratégies de négociation. Les
auteurs émettent l’hypothèse que la combinaison d’un environnement coopératif et
l’intériorisation des stratégies de négociations de la part des élèves conduisent à un
meilleur fonctionnement et à une augmentation de la productivité en classe.
Pour atteindre ces buts, le programme recourt à des mises en situations
concrètes par des jeux de rôles, des jeux coopératifs, des résolutions de conflits. Que
ce soit en petit groupe ou en classe, plusieurs sujets sont abordés : la transformation
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d’un contexte compétitif en un environnement coopératif; les attitudes coopératives
envers les pairs ; les attitudes coopératives lors d’un conflit et finalement
l’enseignement des stratégies de négociation intégratives (Roberts, White et
Yeomans, 2004). La réalisation de ce programme s’effectue en 17 séances de 45 à 60
minutes animées par un intervenant spécialisé en matière de prévention.
L’échantillon se compose de 34 élèves, dont 19 dans le groupe expérimental et
15 dans le groupe témoin. La collecte de donnée, multimodale, s’est effectuée au
moyen d’un questionnaire auto révélé et d’une entrevue individuelle pour ce qui est
du premier objectif, ainsi que d’un test objectif, pour ce qui est du deuxième objectif.
Dans l’ensemble, le premier objectif (transformer le contexte de classe
compétitif en un contexte coopératif) a été atteint. Les participants ont amélioré leur
capacité de travailler en équipe et ont développé des attitudes coopératives face aux
situations conflictuelles, tandis que le groupe contrôle a adopté plus de
comportements compétitifs. Le deuxième objectif (enseigner des attitudes
coopératives dans une situation de conflits) a également été atteint, c’est à dire que les
élèves sont plus conscients de l’importance de gérer leur colère lors d’une situation
conflictuelle et abordent la résolution des conflits avec le processus utilisés dans la
résolution de problèmes. Cependant, en lien avec l’objectif 1 (développement des
attitudes coopératives), aucun changement n’a été enregistré quant à la relation de
confiance entre les élèves du groupe expérimental. Par ailleurs, l’accroissement des
attitudes compétitives dans le groupe contrôle était inattendu. Bien que l’ensemble
des résultats soit positif, les auteurs soulèvent que les évaluations se basent
uniquement sur les acquis théoriques et n’analysent pas les compétences des élèves
sur le terrain.
La diversité des programmes recensés, leurs assises théoriques, leurs stratégies
d’intervention et leurs évaluations ne nous permettent pas de nous faire une idée
claire de leur efficacité. Ainsi, en nous appuyant sur les caractéristiques à la fois d’un
bon programme et d’une bonne évaluation, nous proposons de bâtir une grille
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d’analyse détaillée des programmes, et ce, à la lumière de nos connaissances sur
l’agressivité et la violence.
2. LES OBJECTIFS DE RECHERCHE
Notre objectif général consiste donc à procéder à une analyse systématique des
programmes recensés, et ce, en poursuivant les deux objectifs spécifiques suivants
1) mettre au point un outil d’analyse systématisée;
2) analyser dans quelle mesure il est possible d’affirmer que les programmes sont
efficaces;
CHAPITRE TROIS : METHODOLOGIE
Pour atteindre notre objectif général, qui consiste à analyser de façon
systématique les programmes recensés, nous devrons procéder de la façon suivante en
lien avec chaque objectif spécifique. Nous atteindrons l’objectif 1 en construisant une
grille conceptuelle, dont les grandes catégories identifient les caractéristiques d’un
bon programme, les comportements visés ainsi que les caractéristiques d’une bonne
évaluation. Pour atteindre l’objectif 2, nous allons : a) classer les caractéristiques des
programmes et de leur évaluation en fonction de notre grille ; b) dégager les résultats
saillants ; et finalement c) analyser la façon dont ils ont été obtenus. Les critères
d’évaluation des programmes qui se dégagent de notre revue de la littérature se
subdivisent en deux grandes catégories, soit ceux relatifs aux programmes eux-
mêmes et ceux relatifs à leur évaluation, et nous ont permis d’élaborer la grille
suivante
Le programme en tant que tel
1. Problématique
1 .1 Est-ce que la problématique est claire et explicite ? (Blanchet et al., 1993
Potvin. 2009 Alain, 2009)
1.2 Y a-t-il un lien logique entre le problème identifié et la population visée?
(Price et al., dans Blanchet et al., 1993 ; Inserm, 2005 ; Potvin. 2009)
2. Cadre théorique (Potvin, 2009)
2.1 Quelle est l’approche utilisée ? (Potvin, 2009)
2.2 Est-elle adéquate ? (Potvin, 2009)
2.2.1 En fonction de l’aspect de la violence visé ? (Rossi, Freeman et
Lipsey, 2004; Potvin, 2009)
2.2.2 En fonction de l’âge de la clientèle? (Rossi, Freeman et Lipsey,
2004)
2.3 Est-elle clairement présentée ? (Price et al., 1990, dans Blanchet et al.,
1993 ; Potvin, 2009)
3. Objectifs
3.1 Sont-ils clairs et précis 7 (Blanchet et al., 1993 ; Potvin, 2009)
3.2 Découlent-ils de l’approche théorique ? (Rossi, Freeman et Lipsey, 2004)
3.3 Quels sont les effets visés 7 (Paquette et Chagnon, 2000)
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3.4 Quels sont les changements souhaités ? (Paquette et Chagnon, 2000)
4. Contenu du programme
4.1 Quelles sont les modalités d’intervention?
4.1.1 Quelle est la durée prévue? (MSSS, 1991 ; Blanchet et al., 1993
Inserm, 2005)
4.1.2 Quelle est la fréquence prévue? (MSSS, 1991 ; Blanchet et al.,
1993 ; Inserm, 2005)
4.1.3 Quel est le cadre choisi pour l’intervention?
4.2 Quelles sont les activités prévues par le programme?
4.3 Y a-t-il un lien logique entre le problème identifié et l’intervention mise
en place ? (Potvin, 2009)
4.4 Les interventions sont-elles en lien avec l’approche théorique choisie?
Potvin, 2009)
4.5 Les interventions sont en lien avec les objectifs visés par le programme?
(Blanchet et al., 1993)
5. Formation des intervenants (Blanchet et al., 1993)
5.1 Quelle en est la nature ? (Potvin, 2009)
5.2 Quelle en est la durée?
5.3 Quelle en est la fréquence ? (Martin, 1991)
L’évaluation du programme
1. Les objectifs de l’évaluation
1.1 Quels sont-ils?
2. La clientèle choisie
2.1 Correspond-elle à celle visée par le programme ? (Potvin, 2009)
3. Les hypothèses
3.1 Quelles sont-elles?
4. Les indicateurs de succès (Saucier, 1995 ; Monette, Charrette et Jobin, 1998)
4.1 Sont-ils en lien avec les objectifs du programme?
4.2 Sont-ils en lien avec le cadre théorique?
4.3 Sont-ils en lien avec les objectifs de l’évaluation?
5. Le devis de recherche (Dessureault et Caron, 2009)
5.1 Y a-t-il un groupe témoin?
5.2 Y a-t-il une évaluation préalable à la mise en oeuvre du programme?
5.3 Y a-t-il une évaluation à la fin de la mise en oeuvre du programme?
5.4 Y a-t-il une évaluation de suivi?
6. L’échantillon (Potvin, 2009)
6.1 Quelle est la taille de l’échantillon?
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6.2 Comment les participants ont-ils été sélectionnés?
6.3 L’échantillon est-il représentatif?
7. La procédure
7.1 Quelle est-elle ?
8. Les instruments de mesure (Dessureault et Caron, 2009)
8.1 Quels sont-ils?
8.2 Permettent-ils de mesurer les indicateurs choisis?
8.3 Sont-ils validés?
9. Les résultats (Dessureault et Caron, 2009)
9.1 Sont-ils significatifs?
9.2 Les objectifs du programme ont-ils été atteints
10. Les difficultés rencontrées
10. 1 Quelles sont-elles ?
CHAPITRE QUATRE : RÉSULTATS
Nous analyserons systématiquement les résultats en fonction des grandes
catégories identifiées dans notre grille. Comme nous avons présenté les programmes
dans la recension des écrits, nous les comparerons entre eux, afin de souligner leur
efficacité ainsi que les liens logiques et la cohérence de leur structure. L’analyse
détaillée des programmes figure en annexe.
1. LE PROGRAMME EN TANT QUE TEL
1.1 La problématique
La plupart des études présentent la problématique, première catégorie de notre
grille, sous l’angle de l’augmentation de la violence dans les écoles ou sous l’angle de
la fréquence des actes violents dans les écoles. Ainsi, plusieurs programmes (Sac à
dos, RIPP et Get real about violence) soulèvent clairement le phénomène de la
violence en milieu scolaire et soulignent la nécessité d’agir en lien avec la population
visée. Par contre, le programme Bulli and Pupe n’aborde pas suffisamment la
problématique et le lien avec la population visée n’est pas explicite. La clientèle
ciblée n’est pas identifiée et la nécessité d’agir n’est pas énoncée clairement, puisque
l’aggravation de la situation et l’ampleur du phénomène ne sont pas assez
développées, ni soulignées par des statistiques. Quant au programme VISC, il expose
une thématique (tueries dans les écoles) qui ne représente pas le problème de la
violence en contexte scolaire le plus fréquemment rencontré et n’a pas de lien logique
avec la clientèle, ni avec le programme. Enfin, le programme WIN n’aborde
aucunement la problématique en question de sorte qu’aucun lien avec la population
ne peut être établi.
1.2 Le cadre théorique
La deuxième rubrique identifiée concerne le cadre théorique. Cinq programmes
(Sac à dos, RIPP, VISC, WIN et Get reai about violence) sur six reposent sur un
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modèle théorique adéquat en fonction de l’âge de la clientèle et de l’aspect de la
violence concerné. Trois programmes ont recours à des modèles théoriques cognitifs
comportementaux (VISC, RIPP, Get real about violence). Le VISC et le RIPP se
basent sur la théorie du traitement de l’information sociale, qui met de l’avant que la
façon dont un individu fait face à un conflit dépend de ses acquis sociaux ainsi que
de sa capacité de résoudre une situation de crise et de comprendre le comportement
des autres. Le Get real about violence repose sur le modèle de l’action raisonnée, qui
postule qu’il faut d’abord comprendre l’intention comportementale, qui dépend de
l’attitude personnelle et des normes subjectives, pour comprendre le comportement.
En ce qui concerne le Sac à dos, les auteurs appuient leur programme par le
modèle du développement du concept de soi. Cette approche théorique
développementale repose sur l’idée que les perceptions de compétence et de
satisfaction que l’individu a de lui-même sont influencées par des facteurs
psychologiques (croyance, attributions au succès ou à l’échec et valeurs) ainsi que par
ses habiletés (résolution de problèmes, réalisation des objectifs personnels, stratégies
organisationnelles). Finalement, le WIN se base sur une approche éco-systémique
expliquant l’interaction entre l’individu et l’environnement ainsi que les effets de
cette interaction (théorie de l’interdépendance sociale). Seul l’article relatif au
programme Bulli and Pupe ne présente pas de modèle théorique.
Cependant, les programmes WIN et Get reai about violence sont les seuls à
présenter clairement leur approche théorique, que ce soit en justifiant l’intérêt de se
baser sur une telle théorie (Get real about violence) ou en l’illustrant avec des
exemples concrets (WIN). Les autres programmes (Sac à dos, RIPP, VJSC) ne
l’abordent que brièvement, n’expliquent pas suffisamment les principes sur lesquels
la théorie se base ou ne la présentent pas assez en profondeur.
1.3 Les objectifs
Parn-ii les six programmes, quatre favorisent la promotion des facteurs de
protection (RIPP, Sac à dos, Bulli and Pupe, WJN). Ils visent à augmenter les
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habiletés socio-cognitivo-comportementales, dont les comportements coopératifs
envers les autres élèves ainsi qu’envers le conflit lui-même, l’acquisition des
stratégies de négociation, l’augmentation de la conscience des élèves quant à la
violence et l’agression verbale ainsi que le développement de soutien mutuel sur le
plan scolaire, affectif et interpersonnel. Le programme Get real about violence vise
exclusivement la réduction des facteurs de risque (diminution de l’agression verbale
et physique, de la propagation de rumeurs, de la fréquence d’observation de batailles
et du’nombre de batailles). Quant au VISC, il vise à la fois l’augmentation des
facteurs de protection (augmentation de l’accessibilité cognitive à des solutions pro
sociales) ainsi que la réduction des facteurs de risque (diminution des fausses
attributions, dont la perception erronée d’intentions hostiles chez autrui).
À l’exception du RIPP, chaque programme est introduit par des buts clairs et
mesurables, puisqu’ils visent tous à modifier les comportements et les connaissances
quant à la violence et à l’agression. Toutefois, le RIPP vise à augmenter la capacité et
la motivation à relever les défis développementaux de façon à faciliter l’acquisition
de compétences sociales et l’acceptation de la responsabilité sociale’. De prime
abord, il semble difficile de mesurer un défi développemental ainsi qu’une capacité,
mais nous verrons plus loin comment les auteurs ont réussi à évaluer ces éléments.
Par ailleurs, une certaine cohérence entre l’approche théorique et les objectifs
est observée pour la majorité des programmes, sauf pour Bulli and Pupe. Les auteurs
de cet article ne présentent pas de cadre théorique et il ne nous est donc pas possible
d’évaluer la cohérence entre les objectifs et le modèle théorique. Néanmoins, le lien
entre ces deux aspects n’est pas toujours explicite, étant donné que la plupart des
modèles théoriques ne sont pas suffisamment développés. Ainsi, il est possible
d’établir un lien entre les objectifs du VJSC (réduire les fausses attributions et
augmenter l’accessibilité cognitive à des solutions prosociales) et son modèle
“The goal of RIPP is to increase adolescents’ capacity and motivation to respond to developmental
challenges in ways that facilitate social skill acquisition and acceptance of personal responsibility.”
(Farrell, Meyer et White, 2001)
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théorique (faire face à un conflit dépend des capacités de résolution de problèmes, des
acquis sociaux et la compréhension envers l’autre), même s’il n’est pas précisé par les
auteurs.
Tout comme pour le VISC, les auteurs du RIPP ne font pas non plus le lien entre
les objectifs et le cadre théorique (traitement de l’information sociale). Cependant, un
lien implicite peut être observé, puisque les objectifs visant la promotion des
capacités et de la motivation à acquérir des compétences sociales, découlent du
modèle théorique. En effet, ce dernier explique le comportement des individus
comme étant fonction de leurs capacités, de leurs expériences antérieures ainsi que de
situations sociales précises. En ce qui concerne le programme le Sac à dos, un lien
entre le modèle du développement du concept de soi et les objectifs visant une
meilleure adaptation psychologique par le développement du concept de soi peut être
fait, même s’il n’est une fois encore pas développé par les auteurs.
Par contre, les auteurs de Get real about violence expliquent clairement la
relation entre les objectifs et leur modèle théorique (l’action raisonnée). Ils montrent
qu’il y a un lien entre les attitudes et les comportements, puisqu’ils considèrent que
les premières sont à l’origine des deuxièmes. De même, les auteurs du WIN
explicitent le lien entre les objectifs (transformer le contexte scolaire et acquérir des
stratégies de négociation) et le modèle théorique éco-systémique (l’interaction entre
l’individu et l’environnement et l’impact en résultant). Ils justifient la nécessité de
développer un contexte coopératif par le fait qu’un contexte compétitif conduit
probablement à l’usage fréquent de comportements violents et agressifs, tandis qu’un
contexte coopératif ne soutient probablement pas de telles attitudes.
Enfin, les effets visés sont souvent identiques aux objectifs (Sac à dos, Get real
about violence et RIPP) ou cherchent, plus généralement, à réduire la violence en
milieu scolaire (VISC et WIN) ou l’intimidation (Bulli and Pupe). Quant aux
changements souhaités, deux programmes ne les mentionnent pas (Sac à dos et RIPP)
tandis que les auteurs du programme Get real about violence visent un changement
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dans l’attitude des élèves envers la violence, le changement devant être induit par des
modifications comportementales (diminution de l’agression verbale et physique, de la
propagation de rumeurs, de la fréquence d’observation de batailles, du nombre de
batailles).
1.4 Le contenu du programme
Le contenu du programme, qui correspond à la quatrième grande subdivision de
notre grille d’analyse, porte sur les modalités d’interventions et sur les activités
prévues. À part Bulli and Pupe, dont les auteurs n’indiquent pas le cadre de
l’intervention, tous les autres programmes sont mis en place dans un contexte de
classe, lors de cours réguliers, par exemple lors des cours de formation sociale. Le
nombre de séances varie entre trois (Bulli and Pupe) et vingt-cinq (RIPP). Les autres
projets en comptent douze (Get real about violence), treize (VISC), 17 (WJN) ou 18
(Sac à dos). La durée des leçons est en général d’une heure, sauf dans le cas de Bulli
and Pupe, pour lequel elles durent trois heures. Quant à la fréquence des séances, la
moitié des programmes (VISC, RIPP, Bulli and Pupe) mentionnent des rencontres
hebdomadaires, tandis que l’autre moitié (WIN Sac à dos, Gel real about violence)
ne l’indique pas.
Pour ce qui est des activités,, le WIN et le VISC recourent à des mises en
situations concrètes, dont des jeux de rôles, des jeux coopératifs, des résolutions de
conflits (WIN) ou l’organisation d’un party, la réalisation d’un film et autres, fondées
sur les connaissances théoriques acquises lors des activités précédentes (VISC). Bulli
and Pupe aborde le sujet de l’intimidation par les pairs, l’observation des scènes
violentes et le cycle de la violence par le biais de matériel audiovisuel qui alimente
par la suite des jeux de rôles, des groupes de discussion et des jeux coopératifs. Les
autres programmes proposent des activités qui reposent sur l’apprentissage cognitif
afin d’atteindre leurs objectifs (promouvoir les connaissances et les habiletés
nécessaires à une communication non violente, acquérir des stratégies de résolution
de problèmes sur les plans personnel et scolaire).
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Quatre des six programmes analysés font preuve d’une certaine cohérence entre
le problème identifié, l’approche théorique et les objectifs visés (VISC, Get real about
violence, Sac à dos, RIPP). Comme les auteurs du WIN ne cernent pas le phénomène
de la violence en milieu scolaire, aucun lien ne peut être fait avec l’approche
théorique ou les objectifs visés. Enfin, le programme Bulli and Pupe n’établit pas de
lien explicite entre les activités du programme, la problématique initiale et le cadre
théorique, ceci parce que l’ampleur de la problématique n’est pas suffisamment
abordée et que le cadre théorique est absent. De plus, les interventions portant sur
l’intimidation par les pairs, l’observation quotidienne des scènes violentes et le cycle
de la violence ne permettent pas de comprendre comment l’objectif, visant la
sensibilisation des pairs quant à leur rôle d’aidant, permettra de réduire la violence.
1.5 La formation des intervenants
Aucun programme ne mentionne la nature de la formation de ses intervenants.
Seul le Sac à dos précise la fréquence de la formation donnée (deux fois six heures) et
offre, sur une base volontaire, un soutien aux enseignants trois heures par semaine.
Un intervenant de l’extérieur a donné une formation d’une durée de deux jours aux
enseignants qui participent au programme Get real about violence. Les programmes
RIPP et WIN ont confié la mise en oeuvre des activités à un spécialiste en matière de
prévention et les auteurs du VISC ont formé eux-mêmes les intervenants. Les auteurs
de Bulli and Pupe n’abordent pas cet aspect de la formation dans leur recherche.
En concluant cette première partie de l’analyse des résultats, nous constatons
que toutes les études présentent des lacunes identifiées dans le programme en tant que
tel, susceptibles de limiter l’efficacité du programme. Souvent, les liens et la logique
entre les différentes parties ne sont pas présentés ou insuffisamment abordés. Cette
faiblesse est avant tout observée en lien avec le cadre théorique, lequel n’est souvent
pas assez développé, voir même absent (Bulli and Pupe). Or, les fondements
théoriques constituent le pilier d’un programme et nécessitent donc d’être clairs et en
interrelation avec les autres parties. Tout comme cet élément, le contenu du
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programme ainsi que l’aspect de la formation des intervenants manquent, selon nous,
de précisions. L’effet de ces faiblesses sera abordé dans la partie discussion.
2. L’ÉVALUATION DES PROGRAMMES
La deuxième partie de notre grille d’analyse porte sur l’évaluation des
programmes. Afin que l’analyse des résultats nous permette de comprendre comment
l’évaluation a été faite, il convient de vérifier, d’une part, si les objectifs de
l’évaluation sont en lien avec les objectifs du programme et, d’autre part, si ces
mêmes objectifs sont en lien avec les indicateurs de succès et les instruments de
mesure utilisés.
A l’égard du lien entre les objectifs de l’évaluation et les objectifs du
programme, le WJV le Sac à dos et Bulli and Pupe évaluent l’atteinte des objectifs
visés par le programme. Ainsi, l’évaluation du projet WIN porte sur l’amélioration
des comportements coopératifs ainsi que sur l’acquisition des stratégies de
négociation; le Sac à dos évalue l’adaptation du concept de soi au plan scolaire,
émotif, moral, social et général, la résolution des problèmes scolaires et
interpersonnels ainsi que le développement du soutien mutuel au niveau scolaire,
affectif et interpersonnel ; enfin, Bulli and Pupe évalue la conscience des élèves par
rapport à la violence et l’agression. Les autres (VISC, RIPP, Get real about violence)
ne vérifient l’atteinte des’ objectifs que pour certaines variables, dont le changement
comportemental et les acquis théoriques.
Avant de faire le lien entre les objectifs de l’évaluation, les indicateurs et les
instruments de mesure, mentionnons que les indicateurs de succès mesurent
majoritairement le taux d’agressivité, les acquis théoriques, l’aptitude à résoudre des
problèmes, la fréquence des comportements agressifs et les attitudes face à la
violence (Bulli and Pupe, VISC, RIPP et Get real about violence). Par contre, le Sac à
dos et le WIN mesurent des comportements prosociaux, à savoir la capacité de
résoudre des problèmes, le soutien par les pairs, l’adaptation psychosociale, le
concept de soi et les évènements stressants en ce qui concerne le Sac à dos. Ceux du
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WIN évaluent les attitudes coopératives envers les pairs ainsi qu’envers le conflit et
les acquis par rapport aux stratégies de négociation. Quant aux instruments de
mesure, ils évaluent dans l’ensemble les comportements, les attitudes ainsi que les
acquis théoriques, c’est-à-dire le degré de réussite des buts visés par l’évaluation.
En ce qui concerne le lien entre les objectifs de l’évaluation, les indicateurs de
succès et les instruments de mesure, la plupart des programmes font preuve de
cohérence. Seul, le RIPP recourt à des indicateurs de succès ainsi qu’à des
instruments de mesure qui ne permettent pas d’atteindre les objectifs de l’évaluation
(analyser les effets au niveau des acquis, des attitudes et du comportement). Il s’agit
des questionnaires Drug Use Frequency Scale (Farreil, Dansih et Howard, 1992) et
Problem Behavior Frequency scales (Farreil, Ampy et Meyer, 1998) qui mesurent la
consommation de drogues. Toutefois, les autres questionnaires permettent d’évaluer
les objectifs visés en mesurant le comportement violent (questionnaire autorévélé), le
degré de violence chez chaque élève (Violent Bahvior Frequency scale, de Kolbe,
Kann et Collins, 1993), les acquis théoriques (RIPP Knowledge Test), la
représentation de l’élève quant à l’agression physique (Beliefs Supporting Aggression
Scale de Slaby et Guerra, 1988) et l’impression des élèves par rapport à des méthodes
de résolution de conflit violent et non violent (The attitude Toward Conflit Scale, de
Lam, 1989).
2. 1 Les indicateurs de succès
Après avoir exposé la cohérence entre les objectifs de l’évaluation et les
indicateurs de succès, il nous reste à préciser que la plupart des indicateurs choisis
permettent également de mesurer les objectifs des programmes, sauf pour Bulli and
Pupe, dont les auteurs n’ont pas mis en place d’indicateurs mesurant l’objectif de la
sensibilisation des pairs quant au rôle qu’ils peuvent jouer dans des situations
conflictuelles. Enfin, les indicateurs choisis pour évaluer le RIPP ne mesurent pas
non plus toutes les attitudes ciblées par les objectifs, notamment le sens de la
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responsabilité sociale ainsi que les capacités et la motivation des adolescents à
acquérir des compétences sociales.
En outre, le lien entre les indicateurs de mesure et le cadre théorique est clair
pour ce qui est du programme Gel real about violence. Ce dernier met de l’avant la
compréhension de l’intention comportementale afin de comprendre le comportement
(modèle théorique cognitif comportemental) et évalue la fréquence des
comportements observables (attitudes, normes subjectives, comportement et intention
comportementale) envers l’agression verbale, propagation de rumeurs, l’observation
des batailles et l’engagement dans des situations conflictuelles. Pour ce qui est de
Bulli and Pupe, les auteurs ne faisant pas mention d’une approche théorique, il nous
est impossible d’évaluer cet aspect. Enfin, pour les autres programmes (WIJV VISC,
RIPP et Sac à dos), le lien entre ces deux notions n’est pas explicité par les auteurs.
2.2 Les instruments de mesure
Après avoir présenté le lien entre les instruments de mesure, les objectifs de
l’évaluation et les indicateurs de succès, nous allons nous arrêter aux instruments de
mesure utilisés. À l’exception du WIN qui a utilisé à la fois une méthode de collecte
de données quantitative (questionnaire et test objectif) et qualitative (entrevues
individuelles), tous les programmes ont recours à des instruments de mesure
quantitatifs.
Il convient donc de préciser les propriétés psychométriques quant à la validité
des instruments utilisés. Ainsi, l’évaluation du programme Bulli and Pupe a été
réalisée à l’aide du questionnaire validé Olweus Bullying Prevention Program
développé par Olweus (1991) pour évaluer l’intimidation. Il s’agit du seul programme
qui ne sert que d’un instrument de collecte de données. Le Get real about violence se
sert du questionnaire validé « Bully- Victim Questionnaire » développé par Olweus en
2001, des fiches évaluatives (EAS) et d’un questionnaire permettant d’identifier si le
jeune adopte un comportement agressif. Les auteurs ne font pas mention de la
validation des deux derniers instruments de mesure.
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Le Sac à dos, si on se fie à la nature des questionnaires, se sert probablement
d’instruments validés, dont la version du CBCL destinée aux élèves (Achenbach,
1991), le Sef Description Questionnaire II (Marsh, 1990), le Multi-Dirnensional
Support Scale (Winefield et al., 1992) et le Social Problem-Solving Inventory
(D’Zurilla et al., 1990). Le VISC ne fait pas mention de la validité des instruments de
mesure utilisés et le RJPP ne l’indique que pour un questionnaire (Beliefs Supporting
Aggression Scale de Slaby et Guerra, 1988) qui mesure la représentation de l’élève
quant à l’agression physique parmi les huit utilisés.
2.3 La clientèle et les hypothèses
La population est toujours celle visée par le programme initial, et les
hypothèses, lorsqu’elles sont indiquées (WIIV Get real about violence, Sac à dos),
concernent l’amélioration des éléments auxquels s’intéressent les objectifs. Ainsi, les
auteurs du Sac à dos supposent que les élèves vont connaître des améliorations sur le
plan du concept de soi scolaire, émotif, moral, social et général ainsi que de
l’adaptation sociale, du développement de la résolution de problèmes et sur le plan du
soutien social des élèves. Quant au programme Get real about violence, les auteurs
supposent une diminution de l’agression verbale et physique, de la propagation de
rumeurs, de la fréquence d’observation de scènes violentes et du nombre de batailles.
Enfin, les auteurs du WIN émettent l’hypothèse que, s’il y a développement du
comportement coopératif, alors il y aura adoption de ces acquis lors d’une situation
conflictuelle. Enfin, les auteurs de Bulli and Pupe supposent que le programme
obtiendra des meilleurs résultats auprès des participants plus âgés, tandis que ceux du
VISC et du RIPP ne font pas mention d’hypothèses.
2.4 Le devis de recherche
Bien que tous les programmes aient utilisé des groupes témoins, le devis de
recherche n’est pas expérimental pour tous les programmes, puisque le VISC et le Sac
à dos n’ayant pas procédé à une sélection aléatoire des sujets. Les auteurs du Sac à
dos ont apparié le groupe témoin au groupe expérimental en ce qui a trait aux
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caractéristiques suivantes : appartenance à la même commission scolaire, indice de
défavorisation dans le même tercile, absence de formation préalable sur les objectifs
du programme et absence de programme poursuivant des objectifs similaires dans
l’école lors de l’année d’expérimentation. Les élèves qui ont participé au VISC ont été
assignés au groupe témoin ou au groupe expérimental par la direction de l’école. Pour
ce qui est des autres programmes (WIN Bulli and Pupe, Get real about violence), le
devis est expérimental. Par ailleurs, tous les programmes ont mis en oeuvre un pré-test
et un post-test, tandis qu’aucune évaluation de suivi n’a été mise en place pour le
RIPP et le VISC.
2.5 L’échantillon
Dans l’ensemble, la taille de l’échantillon est conséquente, sauf pour le WJN où
elle est plus restreinte (34 participants). Le programme Le Sac à dos compte 896
participants, le groupe témoin étant apparié au groupe expérimental. Pour
l’échantillon du RIPP, 626 élèves ont été choisis au hasard. La taille des échantillons
ne varie pas beaucoup entre le Get real about violence (293 élèves sélectionnés au
hasard) et Bulli and Pupe (237 élèves), dont le mode de sélection des participants
n’est pas précisé. Par ailleurs, 184 sujets participent au programme VISC, et la taille
de l’échantillon du programme WIN comprend 34 participants choisis au hasard,
répartis entre le groupe témoin et le groupe expérimental.
2.6 La procédure
La manière de procéder varie d’une étude à l’autre. Seul le WIN recourt à
l’entretien individuel avant la mise en oeuvre des activités. De plus, il comporte un
questionnaire autorévélé administré en classe. Par contre, l’évaluation de VISC a eu
lieu dans une salle à part en groupe de cinq participants et en présence de deux
intervenants faisant partie du programme VISC ainsi que d’un expert venant de
l’extérieur. Les autres programmes (Bulli and Pupe, RIPP, Sac à dos et Get real
about violence) ne mentionnent pas la manière de procéder quant à la collecte des
données, mais, pour Bulli and Pupe et Get real about violence, les auteurs indiquent
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que les élèves du groupe témoin ont rempli les questionnaires en même temps que
ceux du groupe expérimental. Par ailleurs, les intervenants du WIN et de Get real
about violence ont précisé la nature de certains comportements, afin de s’assurer que
les participants comprennent toutes les notions abordées.
En outre, les auteurs du VJSC et du Bulli and Pupe précisent que la
confidentialité des participants a été assurée, et ceux du Get real about violence ont
demandé l’accord des parents ainsi que des participants avant la collecte de données.
Quant à la procédure du programme le Sac à dos, les auteurs mentionnent qu’après
chaque activité les enseignants ont noté, dans un journal de bord, le déroulement et
l’évaluation de l’activité (acquis, attitudes, réactions des élèves, modifications
apportées, durée de l’intervention). Finalement, le RIPP évoque la mise en place des
activités par des spécialistes en matière de prévention, chacun étant associé à une
école donnée.
2.7 Les résultats
À première vue, les résultats sont mitigés, car aucun des programmes n’a atteint
la totalité des objectifs poursuivis, tandis que Bulli and Pupe ainsi que le Get real
about violence n’ont atteint aucun de leurs buts visés. Ce dernier a même connu une
augmentation des comportements agressifs, et ce, dans les deux groupes. Voyons
maintenant en détail les résultats obtenus.
Seul le programme WIN a atteint ses objectifs. Grâce aux interventions de ce
programme, le contexte de classe compétitif s’est transformé en un contexte
coopératif (objectif 1), même si aucun changement n’a été enregistré quant à la
relation de confiance entre les élèves. Une acquisition des connaissances théoriques
quant aux stratégies de négociation (objectif 2) a également été observée, puisque les
élèves sont conscients de l’importance de la gestion de leur colère. Cependant, il n’y
a pas d’évaluation quant à la mise en pratique de l’acquisition des stratégies de
négociation. Remarquons également que les auteurs n’indiquent pas mention si les
comportements agressifs et violents ont réellement baissé.
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Les autres programmes n’ont pas atteint leurs objectifs, mais ont connu des
résultats significatifs pour certaines variables isolées. Quant aux facteurs prosociaux
ce sont les acquis théoriques quant à la résolution de problèmes (VISC, RIPP) ainsi
que l’utilisation plus fréquente de la médiation par les pairs (RIPP). Plusieurs
comportements agressifs et violents se sont également améliorés à la suite de la mise
en place des études de recherches. Il s’agit des comportements agressifs (Sac à dos),
du taux de victimisation (VISC), des suspensions pour les garçons, des infractions aux
règlements, des blessures occasionnées par les batailles (RIPP), de l’agression
verbale, de l’intention de s’engager dans des situations conflictuelles, de l’intention
de propager des rumeurs et de l’intention d’observer des scènes violentes (Get real
about violence) ainsi que de l’agression physique (Bulli and Pupe).
Mis à part le succès du WIN, seul le Sac à dos a observé une diminution des
comportements agressifs parmi les élèves, même si d’autres aspects ciblés ne se sont
pas améliorés (concept de soi général, habileté à résoudre des problèmes, entraide
entre pairs, concept de soi scolaire lié à l’apparence physique, concept de soi scolaire
lié aux relations avec les pairs du même sexe et du sexe opposé, concept de soi
scolaire lié aux relations avec les parents). Bien que le projet n’ait pas atteint ses
multiples objectifs, il a quand même connu une amélioration sur la moitié de
variables sélectionnées (concept de soi académique général, concept de soi scolaire
en mathématiques, concept de soi scolaire lié à l’habileté physique et à l’honnêteté et
la fiabilité, comportements agressifs, troubles d’attention).
Le VISC a permis de diminuer le taux de victimisation au suivi et a augmenté la
connaissance de la résolution de problèmes chez les participants. Ce sont les deux
seules variables sur les six mesurées qui ont obtenu un effet significatif. Quant au
RIPP, une diminution des comportements agressifs a été observée chez les
participants. Il s’agit d’une baisse des infractions aux règlements pour conduite
violente, des blessures occasionnées par les batailles et des suspensions. La
diminution des suspensions s’est maintenue au suivi pour les garçons et non pour les
filles. Par ailleurs, les auteurs ont également observé une utilisation plus fréquente de
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la médiation par les pairs, projet qui a été implanté dans toute l’école, mais qui n’est
pas en lien avec l’étude RIPP. Finalement, seul un objectif d’évaluation sur trois a été
atteint. Il s’agit de l’acquisition d’une base théorique.
Le programme Get real about violence a obtenu une baisse de l’agression
verbale au post-test. Il s’agit du seul comportement qui a diminué à la suite de la mise
en oeuvre du programme. Les autres améliorations sont de nature cognitive et
concernent les intentions à savoir l’intention de s’engager dans des situations
conflictuelles, de propager des rumeurs et d’observer des scènes violentes. En fait, le
programme n’a permis d’amélioration que pour quatre des 18 variables mesurées. Qui
plus est, le Get real about violence a observé une augmentation plutôt qu’une
diminution des comportements agressifs chez les participants.
De la même façon, Bulli and Pupe n’enregistre que quatre différences
significatives sur les vingt et uns résultats visés. Il s’agit des items suivants pour ce
qui est des élèves âgés entre 14 et 16 ans : diminution des agressions physiques et du
taux de victimisation. Les plus jeunes (11 à 13 ans) ont connu une diminution des
vols, de l’agression physique, des menaces et des surnoms. Cependant, Bulli and
Pupe semble avoir provoqué une aggravation du taux de victimisation au post-test
pour les élèves âgés de 11 à 13 ans. Cet effet confirme l’hypothèse de départ, selon
laquelle le rogramme rejoindrait plutôt les élèves plus âgés (14 à 16 ans) que les plus
jeunes (11 à 13 ans). En outre, le groupe témoin a obtenu à plusieurs reprises de
meilleurs résultats (victimisation directe et indirecte, propagation des rumeurs, le fait
d’être victimes, les différents types de victimisation et l’ignorance) que le groupe
expérimental.
2.8 Les limites
Les contraintes présentées par les auteurs touchent les aspects de la
comparabilité réduite des groupes (Sac à dos, RIPP, Bulli and Pupe, VJSC). la perte
de sujets (RIPP, Sac à dos, VISC) et l’influence personnelle des intervenants (Sac à
dos, WIA VISC). Par ailleurs, les auteurs de Bulli and Pupe mentionnent la brièveté
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de l’intervention ainsi que le manque de clarté de certaines questions. Les auteurs de
VISC évoquent la difficulté de la collecte de données lors du suivi en raison de la
restructuration des classes après les vacances d’été. Seuls les auteurs du Get real
about violence ne font pas mention des limites rencontrées.
En ce qui a trait à l’évaluation des programmes, nous pouvons constater que les
critères liés à une bonne évaluation sont assez bien respectés. Tous les programmes
sont composés d’un devis de recherche reposant sur un mode comparatif, qui devrait
permettre d’identifier les effets des interventions. De plus, les indicateurs sont
multiples, majoritairement mesurables, quantifiables et vérifient ainsi l’atteinte des
objectifs. Quant aux instruments de mesure, ils sont presque tous de nature
quantitative et permettent la plupart du temps de mesurer le degré de réussite des buts
de l’évaluation visée. Toutefois, à l’exception du WIN, les effets des programmes ne
sont pas très convaincants. Nous nous penchons sur cette question dans la partie
suivante.
CHAPITRE CINQ: DISCUSSION
La présente étude procède à une analyse systématique des programmes
recensés. Notre premier objectif spécifique visait à mettre au point un outil d’analyse
systématisé en fonction des programmes de lutte contre la violence en milieu scolaire
auprès des élèves du premier cycle du secondaire. Cet objectif a été atteint. Il est à
noter que cette grille n’est pas propre à la problématique de la violence en milieu
scolaire, mais qu’elle peut être utilisée comme outil d’analyse systématisé pour des
programmes psychosociaux de tous genres. Les critères retenus dans notre grille
d’analyse concernent le programme en tant que tel ainsi que son évaluation.
Les critères retenus nous ont permis d’évaluer les programmes psychosociaux.
Conséquemment, la grille d’analyse nous a permis d’identifier les différentes
composantes d’un programme ainsi que sa cohérence structurelle et fonctionnelle. Par
ailleurs, la classification des différentes composantes nous a aidée à distinguer les
éléments appartenant au programme lui-même de ceux appartenant à son évaluation.
Cependant, pour ce faire, plusieurs relectures ont été nécessaires, puisque la
présentation des programmes et de leur évaluation est souvent complexe.
Outre que de décortiquer et de classifier les différentes composantes d’un
programme, notre grille d’analyse nous a également permis d’évaluer de façon plus
critique l’efficacité réelle des interventions mises en oeuvre. Par conséquent, nous
avons constaté qu’aucun des programmes ne répond de façon adéquate à toutes les
catégories identifiées dans notre grille d’analyse. Bien qu’un manque de précision
n’affecte pas forcément l’atteinte des objectifs, il paraît important que la majorité des
aspects de la grille d’analyse soient précisés dans la présentation des études, puisque
ces critères permettent d’identifier à la fois la cohérence et l’efficacité des
programmes.
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Il est à noter que la compréhension des aspects théoriques ne va pas toujours de
soi et que des connaissances théoriques spécifiques sont nécessaires pour pouvoir
utiliser notre grille adéquatement. Toutefois, notre intention était de créer un outil de
travail susceptible d’aider les intervenants psychosociaux à mieux guider leur choix
lorsqu’ils font face à une panoplie de programmes. Comme notre grille d’analyse,
telle qu’elle nous a servi pour évaluer l’efficacité des programmes, nous semble trop
complexe pour être utilisée par des personnes n’ayant pas reçu une formation en
recherche, nous avons réfléchi à une manière de la simplifier.
Nous proposons donc une grille remaniée (annexe 2), qui sera premièrement
simplifiée non seulement dans sa formulation mais aussi dans son contenu, afin
qu’elle soit compréhensible pour les intervenants, dans le sens où elle met de côté
toutes les notions qui nécessitent une formation à la recherche. Cette nouvelle grille
est construite de façon à ce qu’elle soit la moins dissuasive et la plus accessible
possible afin que les intervenants sociaux puissent justifier leur choix de programme
en fonction de leurs propres explications. Ainsi, la formulation des questions ramène
l’intervenant à sa propre compréhension c’est-à-dire de façon qu’il puisse donner son
opinion. Certes, nous sommes consciente qu’une telle simplification engendrera une
perte d’informations. Pourtant, cela nous semble tout de même moins lourd et plus
utile que de fournir un instrument trop complexe, qui, par la suite, ne sera peut-être
pas ou peu utilisé.
1. LA GRILLE D’ANALYSE REMANIÉE
Dans le but de simplifier notre grille d’analyse et en reprenant ses critères un
par un, nous en avons éliminé plusieurs aspects. La première question, qui, dans ce
contexte, nous semble peu utile est celle de l’identification du lien entre la
problématique et la population visée. Comme le programme présente déjà la clientèle
visée, il ne nous semble pas nécessaire de la présenter en lien avec la problématique
de départ. Ainsi, la seule question traitant de la problématique est la suivante : «Est
ce que je comprends bien la problématique?» Quant au cadre théorique, nous
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n’abordons pas l’adéquation de l’approche théorique, et ce, ni en lien avec l’âge de la
clientèle, ni en fonction de l’aspect de la violence visée, parce que ces notions nous
semblent trop techniques. Les questions adaptées pour les intervenants sont donc les
suivantes : «Quelle est l’approche théorique utilisée? » «Est-ce qu’elle semble
pouvoir répondre à la problématique? » « Est-ce que je la comprends bien? »
En lien avec les objectifs, nous ne retenons qu’une seule question: « Est-ce que
je comprends bien les objectifs? » Nous n’aborderons ici pas le lien avec les
approches théoriques, car généralement celles-ci sont décrites de façon trop sommaire
de sorte qu’il s’avère difficile de faire le lien avec les buts visés. Dans cette même
catégorie, nous regroupons également les effets visés ainsi que les changements
souhaités sous la question de l’objectif telle que reformulée ci-dessus. Ces éléments
sont souvent identiques aux objectifs et ne sont pas souvent différenciés, ce qui ne
permet pas au lecteur de les comprendre.
Quant à la rubrique du contenu du programme, nous ne tenons pas compte a) du
lien entre la problématique identifiée et l’intervention et b) du lien avec l’approche
théorique, laquelle, comme nous l’avons déjà mentionné, est souvent présentée de
façon sommaire. Pour ce qui est des autres aspects, nous avons simplifié les questions
quant à la durée, à la fréquence et au cadre de l’intervention de la manière suivante:
«Est-ce que l’intervention me semble assez longue et assez fréquente pour être
efficace? » « Est-ce que le cadre de l’intervention me semble adéquat? » « Est-ce que
les activités vont permettre d’atteindre les objectifs? » Finalement, les trois questions
relatives à la formation des intervenants se regroupent en une seule : « Est-ce que la
formation des intervenants me parait suffisante?»
En ce qui a trait à l’évaluation du programme, nous élargissons la question en
demandant « Qu’est-ce que l’évaluation permet d’évaluer ?». Cela permet aux
intervenants de répondre en fonction de leurs connaissances tout en faisant le lien
avec les indicateurs de succès retenus. D’ailleurs, la catégorie des indicateurs n’est
pas retenue dans la grille remaniée, puisque l’identification de cet aspect spécifique à
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l’évaluation des programmes nécessite des connaissances de base qui ne font
généralement pas partie de la formation initiale des agents sociaux.
Tout comme les indicateurs, les hypothèses ne sont pas non plus retenues
comme critère dans la grille remaniée. En fait, elles consistent à préciser les effets
attendus et correspondent donc aux objectifs du programme. Elles ne sont d’ailleurs
pas non plus spécifiées dans tous les programmes, ce qui laisse sous-entendre que les
auteurs supposent que leurs interventions seront efficaces. En ce qui concerne le devis
de recherche, nous ne demandons pas au lecteur de l’identifier, car, encore une fois,
cette notion technique nécessite des connaissances de base qui ne sont généralement
pas comprises dans la formation des intervenants. Les autres questions sont reprises
telles que formulées dans la première grille : « Y a-t-il un groupe témoin? » « Y a-t-il
une évaluation avant la mise en oeuvre du programme? » «Y a-t-il une évaluation
après la mise en oeuvre du programme? » «Y a-t-il une évaluation de suivi? » Cette
rubrique est suivie de brèves explications pour rendre ces notions plus accessibles.
L’échantillon est examiné en lien avec sa taille. Le type de sélection n’est pas
retenu, car cet aspect renvoie à nouveau à des connaissances théoriques. La
procédure, quant à elle, n’est pas abordée parce qu’elle n’est pas en lien direct avec le
contexte de l’évaluation. Avant de présenter les résultats, nous tenons également
compte des instruments de mesure. Toutefois, nous ne faisons pas de lien avec les
indicateurs, car cette notion ne fait plus partie de notre nouvelle grille. De plus, nous
ne tenons pas non plus compte de la validation des instruments de mesure, puisqu’il
s’agit d’une notion assez théorique pour une personne n’ayant pas de connaissances
en psychométrie. Finalement, les questions relatives aux résultats sont toutes
retenues. Ce sont les suivantes : «Est-ce que le programme a obtenu les effets
voulus? » « Est-ce que les objectifs du programme ont été atteints? » « Quelles sont
les difficultés rencontrées? »
Nous espérons que la grille ainsi remaniée saura être utile aux divers
intervenants concernés, et notamment aux enseignantes et enseignants en adaptation
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scolaire, dans la mesure, tout du moins, où elle pourra les guider dans leur réflexion
au sujet des programmes d’intervention.
Notre deuxième objectif était d’évaluer l’efficacité des programmes. Celui-ci
aussi a été atteint. Cependant, les résultats des études nous semblent plus ou moins
convaincants, puisque très peu des interventions mises en place ont conduit à une
baisse de la violence en milieu scolaire. Seuls deux programmes sur six ont connu
une diminution des comportements violents (Sac à dos et RIPP), encore que les
auteurs du VISC mentionnent des résultats marginalement significatifs dans cette
même direction. Quant au WIN, il s’agit du seul programme qui a atteint ses objectifs
(transformer le contexte compétitif en contexte coopératif et acquisition des stratégies
de négociation); toutefois les auteurs ne précisent pas si les comportements agressifs
et violents ont effectivement baissé. Comment alors comprendre qu’une majorité de
jeunes demeurent peu influencés par toutes ces mesures d’intervention? Nous
tenterons d’expliquer ces constats à la lumière des aspects dégagés dans la
problématique et dans le cadre conceptuel de cet essai.
2. ANALYSE DE L’EFFICACITÉ DES PROGRAMMES
Notre deuxième objectif était d’évaluer l’efficacité des programmes. Celui-ci
aussi a été atteint. Cependant, les résultats des études nous semblent plus ou moins
convaincants, puisque très peu des interventions mises en place ont conduit à une
baisse de la violence en milieu scolaire. Seuls deux programmes sur six ont connu
une diminution des comportements violents (Sac à dos et RIPP). Comment alors
comprendre qu’une majorité de jeunes demeurent peu influencés par toutes ces
mesures d’intervention? Nous tenterons d’expliquer ces constats à la lumière des
aspects dégagés dans la problématique et dans le cadre conceptuel de cet essai.
2.1 Les approches théoriques
Une première faiblesse observée dans ce contexte, nous semble être celle de la
présentation des modèles théoriques utilisés par les chercheurs pour expliquer le
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comment et le pourquoi de la mise en place des activités. En effet, les programmes
analysés ont eu recours à des modèles théoriques, visant avant tout des acquisitions
de connaissances, tandis qu’il n’y a en générale pas de mise en application. Les
jeunes ont donc agis sur la variable intermédiaire, mais ils n’ont pas connu de succès
quant à la variable distale qu’est la diminution des comportements violents (sauf pour
le RIPF et le Sac à dos).
En effet, nous avons observé des résultats tangibles pour ce qui est du Sac à
dos, qui postule que les perceptions de compétence et de satisfaction que l’individu a
de lui-même sont influencées par divers facteurs psychologiques (croyances,
attributions du succès ou de l’échec et valeurs) ainsi que par ses habiletés. Le
programme n’a pas agi sur toutes les variables intermédiaires, mais a engendré un
effet sur la variable distale, c’est-à-dire sur les comportements violents. On peut alors
se demander s’il est nécessaire d’agir sur toutes les variables intermédiaires, puisque
le Sac à dos a conduit à une baisse des attitudes violentes, sans avoir connu des effets
significatifs pour chaque variable intermédiaire. Finalement, les auteurs du WIN ne
précisent pas si leur programme, qui a atteint tous ses objectifs, a conduit à une baisse
de la violence. Dans ce cas, il est difficile de se faire une idée exacte de l’utilité réelle
du programme.
Nous constatons par ailleurs que, parmi les différentes approches théoriques
présentées dans notre cadre conceptuel, deux modèles explicatifs de la violence n’ont
été retenus par aucun auteur des programmes analysés. Il s’agit de la théorie
sociocomportementale de l’imitation (Bandura, 1965) et de la théorie de
l’attachement (Bowlby, 1969, 1973, 1980).
Cette première approche explique l’adaptation de comportements déviants par
l’imitation (Bandura, 1965). Cet aspect d’imitation nous semble surtout à ne pas
négliger à un moment où un grand changement dans l’autonomie et de la perception
de soi a lieu et où le jeune est à la recherche d’identité et de reconnaissance. Ainsi,
l’imitation d’un mode déviant devient intéressant pour tous ceux qui sont à la
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recherche de la recormaissance de leurs pairs et du sentiment d’acceptation qui en
découle (Moffitt, 1993). Cependant, cette théorie peut être mise en lien avec
l’approche éco-systémique qui est à la base du programme WJÏ’.L En effet, les auteurs
du WIN incitent les élèves à changer mutuellement leur comportement en imitant des
comportements appropriés afin de créer un environnement coopératif.
La deuxième approche met de l’avant l’importance de la qualité de la relation
entre l’enfant et les personnes qui prennent soin de lui (Bowlby, 1969, 1973, 1980).
Tout comme un attachement sécurisant est à la base du développement de relations
satisfaisantes avec autrui (Marshall, 1994), un attachement anxieux peut notamment
conduire au développement de comportements délinquants (Loeber, 1990), voire
criminels (Marshall et Barbaree, 1984). Par ailleurs, il est à noter qu’un attachement
désorganisé est le plus souvent lié aux comportements déviants (Sroufe, 2005).
L’importance de la qualité du lien a été mise en évidence, entre autre, par les
recherches de Loeber et Stouthamer-Loeber (1998). En effet, ces derniers ont montré
que les conduites délinquantes sont souvent associées à un faible lien d’attachement
entre les élèves et leur enseignant (ou autres adultes). Donc, contrairement à
l’hypothèse implicite qui sous-tend les programmes d’enseignement des habiletés
sociales, ce ne serait pas la méconnaissance des habiletés sociales qui engendrerait
des comportements violents, mais plutôt une insécurité relationnelle fondamentale qui
se solderait par des comportements inappropriés.
En outre, nos analyses montrent que, souvent, les approches théoriques ne sont
pas présentées explicitement (RIPP, VISC, Sac à dos) ou même pas du tout (Bulli and
Pupe). Cette lacune est préjudiciable, puisque sur le modèle théorique reposent la
structure, le fonctionnement et les procédures du programme (Potvin, 2009). Les
auteurs d’un programme devraient également s’inspirer d’un modèle théorique pour
définir ses objectifs, ceci parce que les approches théoriques reposent sur des
présupposées étiologiques qui identifient les facteurs de risque et de protection selon
le stade développemental des individus (Vitaro, 2000).
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Cependant, même si nous constatons que les interventions mises en oeuvre
découlent de modèles théoriques, il nous semble que les facteurs de risque recensés
dans la première partie de cet essai sont rarement été pris en compte dans le cadre des
programmes étudiés ici.
2.2 Les facteurs de risque
Nous constatons que la clientèle visée par ces programmes est très large. Bien
que la moitié des programmes (Sac à dos, Get real about violence et RIFP) clarifient
le lien entre le phénomène de la violence scolaire et la population, ils ne soulignent
toutefois pas les origines multiples du comportement déviant. Or, pour intervenir de
manière appropriée, il est essentiel d’identifier les causes de la violence, afin de
comprendre les réactions des adolescents et de cibler leurs besoins (Inserm, 2005;
Webster-Stratton et Taylor, 2001).
En effet, les facteurs de risque mis en évidence dans la littérature entrainent des
effets différents selon le sexe, la durée, l’instant et la nature des actions et engendrent
par conséquent des risques différents selon chaque situation (Dumas 2007). À titre
d’exemple, les garçons semblent être plus concernés par le phénomène du taxage et
de l’intimidation (Deguire et Le Blanc, 2002) ainsi que par les comportements
d’agression physique (Maccoby, 1998), tandis que chez les filles c’est l’agression
indirecte qui prévaut (Crick et Groetpeter, 1995).
Toutefois, aucun des auteurs des programmes analysés ne semble tenir compte
des effets distincts selon le sexe et la nature des actions, puisqu’aucune différence
dans cette direction n’est précisée. Seuls les auteurs du RIPP indiquent que les
garçons ont connu une diminution du nombre de suspensions, parce qu’ils ont
commis moins d’infractions violentes. Or, ce résultat ne semble pas surprenant,
puisque les filles semblent être moins touchées par cette forme de violence.
Par ailleurs, en faisant le lien entre les facteurs de risque identifiés dans notre
cadre théorique et les interventions prévues par les programmes analysés, nous ne
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tenons compte ici que des facteurs de risque en lien avec le milieu scolaire, ceci parce
que les interventions en cause sont exclusivement mises en place dans un contexte de
classe. Toutefois, nous sommes consciente de l’importance des facteurs
environnementaux et familiaux qui influencent également le comportement du jeune.
Soulignée à la fois dans le cadre des trajectoires développementales et dans
celui des facteurs de risque, l’association avec les pairs déviants constitue un facteur
important quant au développement social du jeune (Vitaro, 2000). Compte tenu de
l’influence tant positive que négative que les pairs sont susceptibles d’exercer sur
leurs camarades, toutes les études abordent cet aspect d’une façon ou d’une autre
dans les interventions : les auteurs de Bulli and Pupe font mention de ce facteur de
risque en cernant l’aspect de l’intimidation et l’observation quotidienne de la violence
par les élèves; le RIPP recourt à l’apprentissage de la résolution de problèmes
sociocognitifs et comportementaux; les auteurs de l’étude Get real about violence
sensibilisent les élèves en visant à diminuer la propagation des rumeurs, l’observation
des scènes violentes et la participation aux batailles; les intervenants du J’VJN visent
les attitudes coopératives envers les pairs et envers le conflit; les auteurs du Sac à dos
mettent l’accent sur le développement des habiletés d’entraide et sur la résolution de
problèmes sur le plan personnel et scolaire; et finalement, les auteurs du VJSC
abordent le sujet en conscientisant les élèves par rapport à la perception, à
l’interprétation et aux conséquences des actes violents. Par contre, le rejet social par
les pairs n’est pas traité par les auteurs des programmes analysés. Pourtant l’influence
des pairs est majeure : le rejet social par les pairs contribue à la marginalisation des
jeunes ayant un comportement plus difficile (Coie et Dodge, 1998, Keenan, Loeber,
Zhang, Stouthamer-Loeber et Van Kammen, 1995). Coupés de l’influence positive
des pairs ayant des compétences sociales, les élèves rejetés par ces derniers ont alors
tendance à se regrouper avec des pairs qui manifestent des comportements
antisociaux.
De plus, les auteurs du programme WIN tiennent compte de l’importance de
créer un climat de sécurité et de coopération qui se traduit par un sentiment
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d’appartenance et de confiance afin de prévenir les comportements violents (Janosz,
Goerges et Parent, 1998). Pour ce qui est des chercheurs du programme le Sac à dos,
ils visent, outre la sensibilisation des pairs, une meilleure identification du concept de
soi au plan académique, émotif, moral, social et général. Comme dégagé par la
littérature, le succès scolaire ainsi que la création d’un sentiment d’appartenance
influencent le développement comportemental du jeune (Gagnon et Vitaro, 2000).
S’il est vrai que le Sac à dos n’a pas atteint tous ses objectifs, il reste qu’il a permis
de diminuer les comportements violents. Quant au WIN, il a bel est bien atteint son
objectif de transformation de l’environnement. Toutefois, il est regrettable que les
auteurs n’aient pas évalué la fréquence de ces mêmes comportements avant et après la
mise en place du programme.
En outre, nous constatons que seuls deux programmes (Bulli and Pupe et Get
real about violence) traitent de la violence médiatisée. Ce facteur de risque culturel
amène, de manière implicite, le jeune à accepter un taux de violence de plus en plus
élevé chez autrui ainsi que chez eux-mêmes (Dumas, 2000). Aborder ce sujet avec les
jeunes est donc pertinent, afin de conscientiser ces derniers aux répercussions ainsi
qu’à son influence implicite, même si la violence dans les médias ne permet pas à elle
seule de comprendre le comportement antisocial (Dumas, 2000).
Bien que la majorité des programmes (WIÀ Sac à dos, Bulli and Pupe et Get
real about violence) ait recours à des interventions ciblant simultanément plusieurs
facteurs de risque, la nature, le contenu, la fréquence et la durée des activités
proposées influencent grandement leur efficacité. Ces éléments sont traités
ultérieurement.
2.3 Les trajectoires développementales
Au-delà de l’étiologie, il est également essentiel de tenir compte des trajectoires
développementales établies par les études longitudinales, afin d’identifier
l’émergence, le pic et le déclin du problème (Vitaro, 2000). Au sujet des trajectoires
développementales présentées dans la section de la problématique qui traite de la
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violence (Dumas, 2007; Dodge et al., 2006; Moffitt, 1993; Moffitt et al., 2001;
Moffitt et Caspi, 2001), les programmes de prévention semblent plutôt rejoindre les
individus qui développent une attitude comportementale déviante tardive en
cherchant à prévenir les attitudes déviantes, voire la violence en général (Farrell,
Meyer et White, 2001 ; Feiner et Adan, 1988 ; Coie et Jacobs, 1993). Ceci
s’expliquerait par le fait que les programmes préventifs agissent sur les facteurs de
protection et les facteurs de risque en s’adressant à une population qui ne répond pas
encore aux critères diagnostiques des troubles de conduites (Inserm, 2005).
La clientèle qui présente une attitude comportementale déviante tardive a
généralement grandi dans une cellule familiale relativement stable (Dumas, 2007), lui
permettant de développer des compétences et des comportements sociaux (Moffitt et
al., 2001). Ainsi, ces jeunes ont déjà un certain bagage social, de sorte que les
comportements antisociaux qui peuvent s’émerger lors de changements importants,
notamment lors du passage entre le primaire et le secondaire (Feiner et al. 1993;
Alvidrez et Weinstein, 1993), ne sont pas autant ancrés dans leur personnalité.
Par contre, les adolescents qui adoptent un comportement déviant dès la petite
enfance présentent souvent des comportements plus préoccupants, dont la durée, la
fréquence et la sévérité sont déterminantes dans l’évolution de leur développement
(Fergusson et al., 2005; Moffitt, 1993; Moffitt et Caspi, 2001; Moffitt et al., 2002).
Les activités proposées par les programmes de prévention semblent être inadéquates
pour une telle clientèle, puisqu’elle nécessiterait, à notre avis, des interventions plus
spécifiques, telles que des appuis individuels.
2.4 La formation des intervenants
La formation des intervenants est un autre élément qui n’est pas suffisamment
développé par les programmes, mais qui, par ailleurs, a une grande influence sur la
qualité des activités et sur la réussite de la recherche. Plusieurs auteurs soulèvent la
pertinence d’une bonne formation, d’un soutien adéquat ainsi que d’une supervision
adéquate des intervenants (Pransky, 1991; US Departement of Health and Hurnan
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Services, 2001; MSSS, 1991; Vitaro, 2000). La supervision permet non seulement un
échange entre ceux qui font l’expérience des programmes, mais peut également être
vue comme un moment d’échange avec d’autres intervenants. Ellen permet en outre
d’uniformiser le contenu ainsi que les procédures de chaque intervention (Vitaro.
2000). Malheureusement, la nature de la formation n’est aucunement détaillée.
Cependant, il existe un lien étroit entre la formation des intervenants, les ressources
offertes et l’apprentissage de nouvelles pratiques et l’encadrement (Bowen et
Desbiens, 2004). Ainsi, un désintérêt et une désaffection graduelle de la part des
intervenants à l’égard de l’intervention peuvent résulter d’un manque de formation
(liée au programme) ainsi que d’un manque de soutien, d’où l’importance de soutenir
les intervenants tout au long de l’implantation du programme, et ce, tant sur le plan de
leur formation que du maintien de leur intérêt (Bowen et Desbiens, 2004).
2.5 Les activités
Nous nous questionnons également sur la nature des activités proposées. Seul le
programme WIN a utilisé avant tout des interventions concrètes, notamment des
mises en scènes et des jeux de rôles. Le VISC et Bulli and Pupe ont également eu
recours à de telles activités, mais, tout comme Get real about violence, le Sac à dos et
le RIPP, ils ont mis l’accent sur l’enseignement des connaissances théoriques.
Comme le montrent les résultats, les jeunes demeurent peu influencés par ce genre
d’interventions, puisque les comportements violents n’ont pas diminué, à part pour le
Sac à dos. Un tel résultat met donc en doute le lien entre l’enseignement des
connaissances et la mise en pratique de ce savoir. En tenant compte de cette absence
d’effet, il sera éventuellement intéressant de miser sur des interventions davantage
liées au quotidien des jeunes (cf. le WIN), afin de susciter leur attention et de les
sensibiliser à la problématique rencontrée.
Quant à la durée des activités, elle varie entre douze heures (Sac à dos) et deux
jours (Get real about violence), ce qui semble bien peu. Il se peut alors que les
intervenants ne connaissent pas suffisamment le programme et ses fondements
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théoriques, que la formation soit d’une durée insuffisante ou que les tâches
demandées ne relèvent pas de leurs compétences. À titre d’exemple, un spécialiste en
matière de prévention n’est pas tenu de posséder une expérience de travail auprès
d’élèves manifestant des conduites déviantes. La formation des intervenants en lien
avec le programme serait-elle en lien direct avec le manque d’efficacité des
interventions?
Évoquons des éléments tels que le nombre de séances et la durée de
l’intervention qui contribuent également à l’atteinte des objectifs de ces programmes
(Rohrbach, Graham et Hansen, 1993). Déterminer le moment, les circonstances, la
fréquence et la durée de l’implantation de ces programmes, sans oublier les tâches
incombant aux intervenants, est essentiel à la réussite du programme (Vitaro, 2000).
Cependant, à l’égard des programmes analysés, seule la fréquence des activités est
indiquée par les chercheurs, le nombre des séances variant selon les études entre trois
(Bulli and Pupe) et vingt-cinq (RIPP).
Bien que la fréquence ait son importance, la durée des interventions est aussi
directement en lien avec l’atteinte des objectifs. Les programmes de courte durée
produisent des effets à court terme (Inserm, 2005). Pour maintenir des effets à long
terme, Webster-Stratton et Taylor (2001) conseillent de mettre en place des activités
de plus de vingt heures par année, et ce, sur une durée de plusieurs années. Or, la
réalité sur le terrain est tout autre comme nous le constatons parmi les programmes
recensés. Souvent, la durée des activités est très courte (trois semaines Bulli and
Pupe), soit par manque de temps, soit par manque de budget ou à cause de la pression
de l’état en tant qu’organisme subventionnaire.
D’autres aspects permettent également d’expliquer le degré de réussite du
programme, notamment la participation aux activités, les stratégies utilisées,
l’investissement des intervenants. Dans ce contexte, il ne faut pas non plus négliger
l’apport des participants (qualité des jeux de rôles, initiative, enthousiasme, etc.)
(Vitaro, 2000). Bien qu’il y ait nécessité de développer au maximum les aspects
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qualitatifs (Vitaro, 2000) et quantitatifs (Rohrbach et al., 1993), seul le programme le
Sac à dos met l’accent sur la prise de notes après chaque intervention, quant au
déroulement (durée, déroulement, modifications) et à l’évaluation des activités
(acquis des élèves, attitudes et réactions, etc.).
En guise de conclusion, suite à l’analyse de l’efficacité des programmes, le
programme WIN avec son approche éco-systémique nous semble être le plus adéquat
pour réduire la violence en milieu scolaire. D’ailleurs, nous l’avons analysé en
fonction de notre nouvelle grille qui se retrouve en annexe C. Il s’agit non seulement
du seul programme qui a atteint tous ses objectifs, mais son modèle théorique nous
paraît également le plus adapté à la population en question. En effet, lors de la phase
de transition, les adolescents sont confrontés à énormément de changements qui
peuvent engendrer toutes sortes de conflits. Intervenir à ce moment en visant la
création d’un climat sécuritaire et coopératif nous semble être une stratégie pertinente
dans la vision de prévenir les attitudes déviantes. Par ailleurs, le recours à des mises
en situations concrètes nous paraît fondamental afin de provoquer chez les jeunes un
changement comportemental. Nous sommes d’avis qu’inciter l’adolescent à réfléchir
ainsi qu’à s’impliquer dans des situations réelles lui permet à mieux comprendre la
problématique et son contexte, ce qui augmentera la probabilité qu’il ne s’engage plus
dans des conflits. Cependant, nous pensons que le nombre de séances (17) est
insuffisant pour d’engendrer une telle modification. Par ailleurs, il aurait été
intéressant d’avoir eu plus d’informations quant à la formation des intervenants
puisque ces derniers ont une grande influence sur la réussite de la mise en place du
programme.
Nous constatons donc qu’il y existe de nombreuses explications possibles de
l’absence d’effets positifs des programmes. Il s’avère alors difficile, voire impossible,
de déterminer la cause conduisant au manque de résultats positifs. En fait, cette
absence peut résulter d’une identification inadéquate des causes de la violence, d’une
application d’un contenu inadéquat ou peu planifié, d’une mise en oeuvre dans des
conditions défavorables ou encore d’une application insuffisante du contenu du
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programme (cf. formation des intervenants) (Vitaro, 2000). Il y a donc place à
amélioration dans la compréhension des causes, de contenu, de la structure, du
fonctionnement et de l’évaluation des programmes psychosociaux, éléments que
notre grille d’analyse systématisée nous a permis de souligner.
CONCLUSION
À travers l’analyse de six programmes psychosociaux luttant contre la violence
en milieu scolaire, nous nous sommes aperçue que, malgré tous les efforts mis en
place pour contrer ce phénomène, une majorité de jeunes demeure peu influencée par
les interventions analysées. D’une part, nous avons également constaté que
l’élaboration d’un programme psychosocial efficace comporte son lot de difficultés
étant donné que brosser un portrait exhaustif et détaillé de la problématique
rencontrée peut s’avérer une tache des plus complexes. D’autre part, les origines des
comportements agressifs et violents sont multiples et difficiles à identifier. Certains
enfants manifestent des comportements déviants dès l’entrée à l’école alors que
d’autres développent des conduites déviantes plus tard dans leur cheminement.
Incidemment, quelques uns exprimeront leur désarroi par le passage à l’acte, tel que
le suicide ou les tueries dans les écoles.
La mise en place d’un programme préventif doit alors être considérée comme
un processus dynamique et flexible applicable à une population spécifique, et ce, en
fonction de ses caractéristiques, de son contenu et de son efficacité (Bowen et
Desbiens, 2004). Il s’agit ici des éléments que notre grille d’analyse a permis
d’évaluer. Au-delà de ces considérations, l’implantation d’un tel programme nécessite
toutefois aussi l’engagement de la part de tous les intervenants scolaires, notamment
les psychologues, les enseignants, les travailleuses sociales et les psychoéduacteurs.
Les plans d’actions proposés doivent donc être congruents avec les compétences de
ceux qui vont les mettre en pratique, puisqu’intervenir auprès des élèves violents et
agressifs exige également des connaissances théoriques (Bowen et Desbiens, 2004).
Cependant, selon une analyse des conditions de formation et d’insertion
professionnelle, une majorité des enseignants n’est pas outillée pour contrer la
violence scolaire, pour mettre en place des plans d’actions préventifs ainsi que pour
les analyser adéquatement (Bowen et Desbiens, 2004). Dans cette perspective, il
serait intéressant de revoir le contenu de la formation initiale des enseignants, les
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outiller adéquatement pour intervenir en situation de crise et ainsi créer un facteur de
protection important en milieu scolaire. En outre, le milieu scolaire semble peu
équipé pour identifier les programmes d’intervention ou de prévention convenant à
leur besoins.
Alors que nous voulons réduire la violence par la prévention en milieu scolaire,
ne serait-il pas nécessaire d’intervenir également auprès des parents afin de les inciter
à modifier leurs pratiques éducatives (souvent issues de leur propre expérience et de
leur culture familiale) ainsi que de tenir compte des facteurs environnementaux
influençant le développement des comportements de notre jeunesse? En étant donc
conscient de l’interaction entre ces différents systèmes, il nous apparaît indispensable
d’analyser les effets des programmes multimodaux, qui proposent des interventions à
la fois à l’école, auprès des familles ainsi que dans la communauté.
Par ailleurs, l’affrontement et la compétitivité font partie de l’être humain et
sont essentiels au développement de la personnalité, mais sont aussi à la base de la
concurrence qui élève les individus au sommet d’une société ou des nations au-dessus
des autres et où la réussite dicte la raison. Un grand paradoxe se dessine donc entre le
désir d’une société non violente et la course vers le succès, qui pousse les individus
et les sociétés à s’affronter sans relâche. La violence peut-elle être un moyen qui
justifierait cette fin dans une société ou la tolérance zéro prévaut envers la violence
mais où la réussite est une destination?
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ANNEXE A
GRILLE D’ANALYSE SYSTÉMATISÉE DE PROGRAMMES VISANT À
RÉDUIRE LA VIOLENCE EN MILIEU SCOLAIRE
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s
.
E
l
l
e
s
n
’
e
x
p
l
i
q
u
e
n
t
p
a
s
c
o
m
m
e
n
t
l
a
v
i
s
é
s
p
a
r
l
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
?
(
B
l
a
n
c
h
e
t
e
t
s
e
n
s
i
b
i
l
i
s
a
t
i
o
n
d
e
s
p
a
i
r
s
q
u
a
n
t
à
l
e
u
r
r
ô
l
e
d
’
a
i
d
a
n
t
e
s
t
a
b
o
r
d
é
e
.
a
l
.
,
1
9
9
3
)
10
0
A
n
n
e
x
e
A
—
1
:
G
r
i
l
l
e
d
’
a
n
a
l
y
s
e
d
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
s
v
i
s
a
n
t
à
r
é
d
u
i
r
e
l
a
v
i
o
l
e
n
c
e
e
n
m
i
l
i
e
u
s
c
o
l
a
i
r
e
5
.
F
o
r
m
a
t
i
o
n
d
e
s
j
n
t
e
r
v
e
n
a
n
t
s
(
B
l
a
n
c
h
e
t
e
t
a
l
.
,
1
9
9
3
)
5
.
1
Q
u
e
l
l
e
e
n
e
s
t
l
a
n
a
t
u
r
e
?
(
P
o
t
v
i
n
,
2
0
0
9
)
P
a
s
i
n
d
i
q
u
é
5
.
2
Q
u
e
l
l
e
e
n
e
s
t
l
a
d
u
r
é
e
?
P
a
s
i
n
d
i
q
u
é
5
.
3
Q
u
e
l
l
e
e
n
e
s
t
l
a
f
r
é
q
u
e
n
c
e
?
(
M
a
r
t
i
n
,
P
a
s
i
n
d
i
q
u
é
1
9
9
1
)
É
v
a
l
u
a
t
i
o
n
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
1
.
[
d
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
d
e
l
’
é
v
a
l
u
a
t
i
o
n
1
.
1
Q
u
e
l
s
s
o
n
t
-
i
l
s
?
I
l
s
v
i
s
e
n
t
à
é
v
a
l
u
e
r
l
’
e
f
f
i
c
a
c
i
t
é
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
B
u
l
l
i
a
n
d
P
u
p
e
e
n
r
a
p
p
o
r
t
a
v
e
c
l
a
f
r
é
q
u
e
n
c
e
e
t
l
a
p
r
é
v
a
l
e
n
c
e
d
e
l
’
i
n
t
i
m
i
d
a
t
i
o
n
e
t
d
e
v
i
c
t
i
m
i
s
a
t
i
o
n
a
i
n
s
i
q
u
e
q
u
a
n
t
a
u
x
d
i
f
f
é
r
e
n
t
s
t
y
p
e
s
d
’
i
n
t
i
m
i
d
a
t
i
o
n
e
t
d
e
v
i
c
t
i
m
i
s
a
t
i
o
n
2
.
.
L
a
c
l
i
e
n
t
è
l
e
c
h
o
i
s
i
e
2
.
1
C
o
r
r
e
s
p
o
n
d
-
e
l
l
e
à
c
e
l
l
e
v
i
s
é
e
p
a
r
l
e
.
.
.
L
a
c
l
i
e
n
t
e
l
e
v
i
s
e
e
e
s
t
i
d
e
n
t
i
q
u
e
a
c
e
l
l
e
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
i
n
i
t
i
a
l
.
p
r
o
g
r
a
m
m
e
?
(
P
o
t
v
i
n
,
2
0
0
9
)
3
.
I
e
s
h
y
p
o
t
h
è
s
e
s
3
.
1
Q
u
e
l
l
e
s
s
o
n
t
-
e
l
l
e
s
?
L
e
s
a
u
t
e
u
r
s
s
u
p
p
o
s
e
n
t
q
u
e
l
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
o
b
t
i
e
n
d
r
a
d
e
s
m
e
i
l
l
e
u
r
s
r
é
s
u
l
t
a
t
s
a
u
p
r
è
s
d
e
s
p
a
r
t
i
c
i
p
a
n
t
s
p
l
u
s
â
g
é
s
.
4
.
L
e
s
i
n
d
i
c
a
t
e
u
r
s
t
i
c
s
u
c
c
è
s
r
e
t
c
n
u
s
(
S
a
u
c
i
e
r
,
1
9
9
5
;
M
o
n
e
t
t
e
,
C
h
a
r
r
e
t
t
e
e
t
J
o
b
i
n
,
_
1
9
9
8
)
4
.
1
Q
u
e
l
s
s
o
n
t
-
i
l
s
?
I
l
s
m
e
s
u
r
e
n
t
l
a
f
r
é
q
u
e
n
c
e
,
l
a
p
r
é
v
a
l
e
n
c
e
d
e
l
’
i
n
t
i
m
i
d
a
t
i
o
n
e
t
d
e
v
i
c
t
i
m
i
s
a
t
i
o
n
e
t
l
e
s
d
i
f
f
é
r
e
n
t
s
t
y
p
e
s
d
e
l
’
i
n
t
i
m
i
d
a
t
i
o
n
e
t
d
e
l
a
v
i
c
t
i
m
i
s
a
t
i
o
n
4
.
2
S
o
n
t
-
i
l
s
e
n
l
i
e
n
a
v
e
c
l
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
d
u
.
.
p
r
o
g
r
a
m
m
e
7
P
a
r
t
i
e
l
l
e
m
e
n
t
,
c
a
r
i
l
s
n
e
m
e
s
u
r
e
n
t
p
a
s
l
a
s
e
n
s
i
b
i
l
i
s
a
t
i
o
n
d
e
s
p
a
i
r
s
q
u
a
n
t
a
u
r
o
l
e
q
u
’
i
l
s
p
e
u
v
e
n
t
.
j
o
u
e
r
d
a
n
s
l
e
s
s
i
t
u
a
t
i
o
n
s
c
o
n
f
l
i
c
t
u
e
l
l
e
s
4
.
3
S
o
n
t
-
i
l
s
e
n
l
i
e
n
a
v
e
c
l
e
c
a
d
r
e
L
’
a
p
p
r
o
c
h
e
t
h
é
o
r
i
q
u
e
n
’
e
s
t
p
a
s
i
n
d
i
q
u
é
e
t
h
é
o
r
i
q
u
e
?
4
.
4
S
o
n
t
-
i
l
s
e
n
l
i
e
n
a
v
e
c
l
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
d
e
,
,
.
O
u
i
.
I
e
v
a
l
u
a
t
i
o
n
?
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A
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A
—
1
G
rille
d’analyse
de
program
m
es
visantà
réduire
la
violence
en
m
ilieu
sc
olaire
5. Le
devis
dc
re
cherche
?(Dessureault
etCaron, 2009)
5.1
Quel
e
st-il?
Expérim
ental
5
.
2
Y
a-t-il
un
groupe
tém
oin?
O
ui.
5.3
Y
a-t-il
u
n
e
évaluation
préalable
à
la
O
ui
m
ise
en
oeuvre
du
program
m
e?
5.4
Y
a-t-il
u
n
e
évaluation
à
la
fin
de
la
m
ise
en
oeuvre
du
program
m
e?
O
ui, quatre
m
ois
après
l’intervention
5.5
Y
a-t-il
u
n
e
évaluation
de
suivi?
N
o
6
.
L’échaniillon
6.1
Quelle
est la
taille
de
l’échantillon?
Le
program
m
e
a
été
offert
à
237
élèves
d’une
m
êm
e
école,
le
groupe
expérim
ental
et
le
groupe
tém
oin
étant
co
n
stitué
respectivem
ent de
131
élèves
et
106
élèves.
6.2
Com
m
ent les
participants
o
nt-ils
été
.
.
.
Pas
indique
selectionnes
?(Potvin, 2009)
7
.La
procdurc
A
vant
de
co
m
m
en
cer
les
interventions,
les
intervenants
o
nt
expliqué
au
x
élèves
en
quoi
7.1
Quelle
e
st-elle?
co
n
sistait
le
program
m
e.
Ensuite,
les
élèves
o
nt
été
invités
à
rem
plir
u
n
questionnaire
par
rapport à
leur
expérience
de
la
violence
etde
la
victim
isation. La
co
nfidentialité
était garantie
et
les
adolescents
n
’étaient pas
été
obligés
de
répondre
à
toutes
les
questions.
Les
élèves
du
groupe
tém
oin
o
nt
rem
pli
les
questionnaires
en
m
êm
e
tem
ps
que
les participants.
8. Les
instrum
ents
de
m
e
su
re
(Dessureault
etCaron, 2009)
8.1
Quels
so
nt-ils?
L’évaluation
du
program
m
e
a
été
réalisée
à
l’aide
du
questionnaire
su
r
l’intim
idation
(Olweus
B
ullying
Prevention
Program)
développé
par
O
lw
eus
(1991)
qui
m
esu
re
la
fréquence, la
prévalence
de
l’intim
idation
etde
victim
isation
ainsique
les
différents
types
de
l’intim
idation
etde
la
victim
isation.
8.2
Perm
ettent-ils
de
m
esu
rer
les
.
.
.
.
O
ui.
indicateurs
choisis?
8.3
Sont-ils
v
alidés?
O
ui.
9.Les
résultats (Dessureault
etCaron,
2009)
Partiellem
ent. Les
élèves
plus
âgés
n
’o
nt
co
n
n
u
u
n
e
baisse
significative
quant
au
x
agressions
9.1
Sont-ils
significatifs?
physiques(1
item
su
e
10)
et
quant
au
taux
de
victim
isation
(1
item
su
r
11),
tandis
que
les
Ar
m
e
x
e
A
—
1
:
G
r
i
l
l
e
d
’
a
n
a
l
y
s
e
d
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
s
v
i
s
a
n
t
à
r
é
d
u
i
r
e
l
a
v
i
o
l
e
n
c
e
e
n
m
i
l
i
e
u
s
c
o
l
a
i
r
e
1
0
2
p
l
u
s
j
e
u
n
e
s
o
n
t
c
o
n
n
u
d
e
s
d
i
m
i
n
u
t
i
o
n
s
q
u
a
n
t
à
4
i
t
e
m
s
s
u
r
1
0
(
v
o
l
,
a
g
r
e
s
s
i
o
n
p
h
y
s
i
q
u
e
,
m
e
n
a
c
e
r
q
u
e
l
q
u
’
u
n
e
t
d
o
n
n
e
r
d
e
s
s
u
r
n
o
m
s
)
.
L
e
s
r
é
s
u
l
t
a
t
s
d
e
c
e
t
t
e
é
t
u
d
e
c
o
n
f
i
r
m
e
n
t
l
’
h
y
p
o
t
h
è
s
e
q
u
e
l
e
s
a
c
t
i
v
i
t
é
s
p
r
o
p
o
s
é
e
s
p
a
r
l
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
r
e
j
o
i
g
n
e
n
t
p
l
u
t
ô
t
l
e
s
é
l
è
v
e
s
p
l
u
s
â
g
é
s
d
e
1
4
à
1
6
a
n
s
q
u
e
l
e
s
p
l
u
s
j
e
u
n
e
s
(
1
1
à
1
3
a
n
s
)
.
N
o
n
.
P
o
u
r
l
e
s
é
l
è
v
e
s
â
g
é
s
d
e
1
1
à
1
3
a
n
s
,
l
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
a
m
ê
m
e
p
r
o
v
o
q
u
é
u
n
e
a
g
g
r
a
v
a
t
i
o
n
9
.
2
L
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
o
n
t
-
i
l
s
é
t
é
d
u
t
a
u
x
d
e
v
i
c
t
i
m
i
s
a
t
i
o
n
a
u
p
o
s
t
-
t
e
s
t
p
o
u
r
c
e
q
u
i
e
s
t
d
e
s
p
l
u
s
j
e
u
n
e
s
.
D
e
p
l
u
s
,
c
’
e
s
t
l
e
g
r
o
u
p
e
a
t
t
e
i
n
t
s
?
t
é
m
o
i
n
q
u
i
a
o
b
t
e
n
u
à
p
l
u
s
i
e
u
r
s
n
i
v
e
a
u
x
d
e
m
e
i
l
l
e
u
r
s
r
é
s
u
l
t
a
t
s
(
v
i
c
t
i
m
i
s
a
t
i
o
n
d
i
r
e
c
t
e
e
t
i
n
d
i
r
e
c
t
e
,
p
r
o
p
a
g
e
r
d
e
s
r
u
m
e
u
r
s
,
l
e
f
a
i
t
d
’
ê
t
r
e
v
i
c
t
i
m
e
s
,
l
e
s
d
i
f
f
é
r
e
n
t
s
t
y
p
e
s
d
e
v
i
c
t
i
m
i
s
a
t
i
o
n
e
t
l
’
i
g
n
o
r
a
n
c
e
)
.
I
O
.
L
c
s
d
i
f
f
i
c
u
l
t
é
s
r
c
o
n
t
r
é
c
s
L
e
s
a
u
t
e
u
r
s
m
e
n
t
i
o
n
n
e
n
t
:
u
n
e
d
u
r
é
e
d
e
l
’
i
n
t
e
r
v
e
n
t
i
o
n
t
r
o
p
c
o
u
r
t
e
;
u
n
m
a
n
q
u
e
d
e
c
l
a
r
t
é
d
e
1
0
.
1
Q
u
e
l
l
e
s
s
o
n
t
-
e
l
l
e
s
?
c
e
r
t
a
i
n
e
s
q
u
e
s
t
i
o
n
s
q
u
a
n
t
à
l
a
v
i
c
t
i
m
i
s
a
t
i
o
n
a
p
o
r
t
é
à
c
o
n
f
u
s
i
o
n
e
t
l
a
p
r
é
s
e
n
c
e
d
e
s
d
e
u
x
g
r
o
u
p
e
s
a
u
s
e
i
n
d
’
u
n
e
m
ê
m
e
é
c
o
l
e
.
10
3
A
r
m
e
x
e
A
—
2
:
G
r
i
l
l
e
d
’
a
n
a
l
y
s
e
d
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
s
v
i
s
a
n
t
à
r
é
d
u
i
r
e
l
a
v
i
o
l
e
n
c
e
e
n
m
i
l
i
e
u
s
c
o
l
a
i
r
e
L
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
«
L
e
s
a
c
à
d
o
s
»
(
A
y
o
t
t
e
e
t
L
a
u
r
e
n
d
e
a
u
,
1
9
9
9
)
1
.
P
r
o
b
l
é
m
a
t
i
q
u
e
1
.
1
E
s
t
-
c
e
q
u
e
l
a
p
r
o
b
l
é
m
a
t
i
q
u
e
e
s
t
c
l
a
i
r
e
e
t
O
u
i
.
E
l
l
e
e
x
p
o
s
e
l
e
s
f
a
c
t
e
u
r
s
a
s
s
o
c
i
é
s
a
u
x
p
r
o
b
l
è
m
e
s
d
’
a
d
a
p
t
a
t
i
o
n
e
t
e
x
p
l
i
q
u
e
l
e
s
d
i
f
f
i
c
u
l
t
é
s
e
x
p
l
i
c
i
t
e
?
(
B
l
a
n
c
h
e
t
,
L
a
u
r
e
n
d
e
a
u
,
P
a
u
l
e
t
r
e
n
c
o
n
t
r
é
e
s
l
o
r
s
d
e
l
a
p
é
r
i
o
d
e
d
e
t
r
a
n
s
i
t
i
o
n
d
u
p
r
i
m
a
i
r
e
a
u
s
e
c
o
n
d
a
i
r
e
.
L
a
n
é
c
e
s
s
i
t
é
d
’
a
g
i
r
e
s
t
S
a
u
c
i
e
r
,
1
9
9
3
;
P
o
t
v
i
n
,
2
0
0
9
;
A
l
a
i
n
,
2
0
0
9
)
p
r
é
s
e
n
t
é
e
a
i
n
s
i
q
u
e
l
e
s
r
é
s
u
l
t
a
t
s
d
e
p
l
u
s
i
e
u
r
s
é
t
u
d
e
s
e
m
p
i
r
i
q
u
e
s
e
n
l
i
e
n
a
v
e
c
l
e
s
i
m
p
a
c
t
s
p
o
t
e
n
t
i
e
l
s
d
e
s
t
r
a
n
s
i
t
i
o
n
s
s
u
r
l
’
e
s
t
i
m
e
d
e
s
o
i
e
t
l
’
a
d
a
p
t
a
t
i
o
n
â
l
a
v
i
e
s
c
o
l
a
i
r
e
.
1
.
2
Y
a
-
t
-
i
l
u
n
l
i
e
n
l
o
g
i
q
u
e
e
n
t
r
e
l
e
p
r
o
b
l
è
m
e
L
a
p
o
p
u
l
a
t
i
o
n
v
i
s
é
e
p
a
r
l
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
e
s
t
c
e
l
l
e
d
e
p
r
e
m
i
è
r
e
a
n
n
é
e
s
e
c
o
n
d
a
i
r
e
.
E
l
l
e
e
s
t
d
i
r
e
c
t
e
m
e
n
t
i
d
e
n
t
i
f
i
é
e
t
l
a
p
o
p
u
l
a
t
i
o
n
v
i
s
é
e
?
(
P
r
i
c
e
e
t
e
n
l
i
e
n
a
v
e
c
l
a
p
r
o
b
l
é
m
a
t
i
q
u
e
i
d
e
n
t
i
f
i
é
e
,
p
u
i
s
q
u
’
a
u
d
é
b
u
t
d
e
l
’
a
d
o
l
e
s
c
e
n
c
e
e
t
d
o
n
c
l
o
r
s
d
e
s
a
l
.
,
d
a
n
s
B
l
a
n
c
h
e
t
e
t
a
l
.
,
1
9
9
3
;
l
n
s
e
r
m
,
m
o
m
e
n
t
s
t
r
a
n
s
i
t
o
i
r
e
s
,
c
e
t
t
e
c
l
i
e
n
t
è
l
e
e
s
t
p
l
u
s
p
a
r
t
i
c
u
l
i
è
r
e
m
e
n
t
à
r
i
s
q
u
e
d
e
d
é
v
e
l
o
p
p
e
r
d
e
s
p
r
o
b
l
è
m
e
s
2
0
0
5
;
P
o
t
v
i
n
,
2
0
0
9
)
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
a
u
x
e
t
é
m
o
t
i
f
s
d
u
r
a
n
t
c
e
t
t
e
p
é
r
i
o
d
e
(
F
a
r
r
e
i
l
,
M
e
y
e
r
e
t
W
h
i
t
e
,
2
0
0
1
;
F
e
i
n
e
r
e
t
A
d
a
n
,
1
9
8
8
;
C
o
i
e
e
t
J
a
c
o
b
s
,
1
9
9
3
)
2
.
C
a
d
r
e
t
h
é
o
r
i
q
u
e
(
P
o
t
v
i
n
,
2
0
0
9
)
L
’
a
p
p
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c
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c
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u
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u
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p
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c
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c
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c
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i
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c
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p
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p
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c
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p
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r
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p
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c
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i
t
i
o
n
s
.
2
.
2
.
1
E
n
f
o
n
c
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c
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c
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c
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p
o
r
t
à
(
R
o
s
s
i
,
F
r
e
e
m
a
n
e
t
L
i
p
s
e
y
,
2
0
0
4
;
l
’
e
n
f
a
n
c
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c
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c
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c
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c
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l
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c
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c
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c
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c
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c
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b
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p
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c
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v
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n
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l
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p
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b
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c
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c
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c
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c
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p
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p
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p
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i
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c
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p
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p
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c
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p
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c
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p
e
m
e
n
t
d
u
(
R
o
s
s
i
,
F
r
e
e
m
a
n
e
t
L
i
p
s
e
y
,
2
0
0
4
)
c
o
n
c
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u
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u
e
t
t
e
e
t
L
e
s
e
f
f
e
t
s
v
i
s
e
n
t
u
n
e
a
m
é
l
i
o
r
a
t
i
o
n
d
u
c
o
n
c
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c
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p
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c
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c
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p
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u
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c
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u
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u
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i
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n
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p
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c
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c
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i
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c
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p
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c
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d
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c
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c
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n
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c
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c
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c
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c
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p
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u
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p
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p
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d
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c
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u
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p
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i
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r
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p
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b
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c
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p
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i
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c
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i
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c
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p
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c
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b
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c
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o
n
n
é
e
d
u
r
a
n
t
l
’
a
n
n
é
e
,
e
t
c
e
,
d
’
u
n
e
d
u
r
é
e
m
o
y
e
n
n
e
d
e
s
i
x
h
e
u
r
e
s
.
5
.
3
Q
u
e
l
l
e
e
n
e
s
t
l
a
f
r
é
q
u
e
n
c
e
?
(
M
a
r
t
i
n
,
1
9
9
1
)
A
b
a
s
e
v
o
l
o
n
t
a
i
r
e
,
l
e
s
p
s
y
c
h
o
l
o
g
u
e
s
é
t
a
i
e
n
t
d
i
s
p
o
n
i
b
l
e
s
t
r
o
i
s
h
e
u
r
e
s
p
a
r
s
e
m
a
i
n
e
s
a
f
i
n
d
e
s
o
u
t
e
n
i
r
l
e
s
e
n
s
e
i
g
n
a
n
t
s
i
n
d
i
v
i
d
u
e
l
l
e
m
e
n
t
o
u
e
n
g
r
o
u
p
e
.
É
v
a
l
u
a
t
i
o
n
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
L
L
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
d
e
l
’
é
v
a
l
u
a
t
i
o
n
1
.
1
Q
u
e
l
s
s
o
n
t
-
i
l
s
?
L
’
o
b
j
e
c
t
i
f
d
e
l
’
é
v
a
l
u
a
t
i
o
n
e
s
t
d
e
v
é
r
i
f
i
e
r
s
i
l
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
«
l
e
s
a
c
à
d
o
s
»
a
t
t
e
i
n
t
s
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
2
.
L
a
c
l
i
e
n
t
è
l
e
e
h
ô
i
s
i
e
2
.
1
C
o
r
r
e
s
p
o
n
d
-
e
l
l
e
à
c
e
l
l
e
v
i
s
é
e
p
a
r
l
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
?
(
P
o
t
v
i
n
,
2
0
0
9
)
U
i
3
.
L
e
s
h
y
p
o
t
h
è
s
e
s
L
e
s
a
u
t
e
u
r
s
s
u
p
p
o
s
e
n
t
q
u
e
,
s
u
i
t
e
à
l
’
a
p
p
l
i
c
a
t
i
o
n
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
,
l
e
s
é
l
è
v
e
s
v
o
n
t
c
o
n
n
a
î
t
r
e
d
e
s
3
.
1
Q
u
e
l
l
e
s
s
o
n
t
-
e
l
l
e
s
?
a
m
é
l
i
o
r
a
t
i
o
n
s
à
t
o
u
s
l
e
s
n
i
v
e
a
u
x
v
i
s
é
s
c
’
e
s
t
-
à
-
d
i
r
e
a
u
n
i
v
e
a
u
d
u
c
o
n
c
e
p
t
d
e
s
o
i
a
c
a
d
é
m
i
q
u
e
,
é
m
o
t
i
f
m
o
r
a
l
,
s
o
c
i
a
l
e
t
g
é
n
é
r
a
l
;
d
e
l
’
a
d
a
p
t
a
t
i
o
n
s
o
c
i
a
l
e
,
d
u
d
é
v
e
l
o
p
p
e
m
e
n
t
d
e
r
é
s
o
l
u
t
i
o
n
d
e
p
r
o
b
l
è
m
e
s
e
t
a
u
n
i
v
e
a
u
d
u
s
o
u
t
i
e
n
s
o
c
i
a
l
d
e
s
é
l
è
v
e
s
.
4
.
L
e
s
i
n
d
i
c
a
t
e
u
r
s
d
e
s
u
c
c
è
s
r
e
t
e
n
u
s
(
S
a
u
c
i
e
r
,
1
9
9
5
;
_
M
o
n
e
t
t
e
,
_
C
h
a
r
r
e
t
t
e
_
e
t
_
J
o
b
i
n
,
_
1
9
9
8
)
.
L
e
s
i
n
d
i
c
a
t
e
u
r
s
d
e
s
u
c
c
è
s
s
o
n
t
l
e
s
s
u
i
v
a
n
t
s
:
4
.
1
Q
u
e
l
s
s
o
n
t
-
i
l
s
?
.
-
P
o
u
r
m
e
s
u
r
e
r
l
a
r
e
s
o
l
u
t
i
o
n
d
e
p
r
o
b
l
e
m
e
s
,
l
e
s
e
c
h
e
l
l
e
s
s
u
i
v
a
n
t
e
s
o
n
t
e
t
e
r
e
t
e
n
u
e
s
:
l
a
f
o
r
m
u
l
a
t
i
o
n
d
u
p
r
o
b
l
è
m
e
,
l
a
p
r
o
d
u
c
t
i
o
n
d
e
s
o
l
u
t
i
o
n
s
,
l
a
p
r
i
s
e
d
e
d
é
c
i
s
i
o
n
e
t
l
’
e
x
p
é
r
i
m
e
n
t
a
t
i
o
n
-
P
o
u
r
m
e
s
u
r
e
r
l
e
s
o
u
t
i
e
n
s
o
c
i
a
l
d
e
s
p
a
i
r
s
,
l
e
s
é
l
é
m
e
n
t
s
s
u
i
v
a
n
t
s
o
n
t
é
t
é
i
n
v
e
n
t
o
r
i
é
s
:
l
a
d
i
s
p
o
n
i
b
i
l
i
t
é
e
t
l
a
s
a
t
i
s
f
a
c
t
i
o
n
e
n
f
o
n
c
t
i
o
n
d
u
s
o
u
t
i
e
n
é
m
o
t
i
o
n
n
e
l
,
p
r
a
t
i
q
u
e
e
t
i
n
f
o
r
m
a
t
i
f
-
P
o
u
r
m
e
s
u
r
e
r
l
’
a
d
a
p
t
a
t
i
o
n
p
s
y
c
h
o
s
o
c
i
a
l
e
,
l
e
s
i
n
d
i
c
a
t
e
u
r
s
s
o
n
t
l
e
s
s
u
i
v
a
n
t
s
:
l
’
a
n
x
i
é
t
é
e
t
l
a
d
é
p
r
e
s
s
i
o
n
,
l
e
s
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
s
a
g
r
e
s
s
i
f
s
,
l
e
s
p
r
o
b
l
è
m
e
s
s
o
c
i
a
u
x
,
l
e
s
t
r
o
u
b
l
e
s
d
’
a
t
t
e
n
t
i
o
n
e
t
l
e
r
e
t
r
a
i
t
s
o
c
i
a
l
10
6
A
n
n
e
x
e
A
—
2
:
G
r
i
l
l
e
d
’
a
n
a
l
y
s
e
d
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
s
v
i
s
a
n
t
à
r
é
d
u
i
r
e
l
a
v
i
o
l
e
n
c
e
e
n
m
i
l
i
e
u
s
c
o
l
a
i
r
e
-
P
o
u
r
m
e
s
u
r
e
r
l
e
c
o
n
c
e
p
t
d
e
s
o
i
,
1
1
d
i
m
e
n
s
i
o
n
s
o
n
t
é
t
é
c
h
o
i
s
i
e
s
:
l
e
c
o
n
c
e
p
t
d
e
s
o
i
g
é
n
é
r
a
l
,
a
c
a
d
é
m
i
q
u
e
g
é
n
é
r
a
l
e
t
s
p
é
c
i
f
i
q
u
e
a
u
x
m
a
t
h
é
m
a
t
i
q
u
e
s
e
t
a
u
f
r
a
n
ç
a
i
s
,
l
e
c
o
n
c
e
p
t
d
e
s
o
i
q
u
a
n
t
à
l
’
a
p
p
a
r
e
n
c
e
p
h
y
s
i
q
u
e
,
a
u
x
h
a
b
i
l
e
t
é
s
p
h
y
s
i
q
u
e
s
,
à
l
’
h
o
n
n
ê
t
e
t
é
/
f
i
a
b
i
l
i
t
é
,
à
l
a
s
t
a
b
i
l
i
t
é
é
m
o
t
i
v
e
,
a
u
x
r
e
l
a
t
i
o
n
s
p
a
r
e
n
t
a
l
e
s
a
i
n
s
i
q
u
’
a
u
x
r
e
l
a
t
i
o
n
s
a
v
e
c
l
e
s
p
a
i
r
s
d
u
m
ê
m
e
s
e
x
e
o
u
d
u
s
e
x
e
o
p
p
o
s
é
.
-
P
o
u
r
m
e
s
u
r
e
r
l
e
s
é
v
è
n
e
m
e
n
t
s
s
t
r
e
s
s
a
n
t
s
,
l
e
s
a
u
t
e
u
r
s
o
n
t
t
e
n
u
c
o
m
p
t
e
d
e
s
i
n
d
i
c
a
t
e
u
r
s
s
u
i
v
a
n
t
s
:
p
e
r
t
e
d
’
u
n
p
r
o
c
h
e
,
a
c
c
i
d
e
n
t
o
u
m
a
l
a
d
i
e
g
r
a
v
e
d
’
u
n
p
a
r
e
n
t
,
d
i
s
p
u
t
e
s
e
n
t
r
e
l
e
s
p
a
r
e
n
t
s
,
p
l
a
c
e
m
e
n
t
d
a
n
s
u
n
e
i
n
s
t
i
t
u
t
i
o
n
o
u
f
a
m
i
l
l
e
d
’
a
c
c
u
e
i
l
,
r
e
d
o
u
b
l
e
m
e
n
t
d
e
l
’
a
n
n
é
e
s
c
o
l
a
i
r
e
,
a
r
r
i
v
é
e
d
’
u
n
b
e
a
u
-
p
a
r
e
n
t
,
_
d
i
v
o
r
c
e
,
_
n
e
_
p
a
s
_
v
o
i
r
u
n
d
e
s
d
e
u
x
_
(
o
u
_
l
e
s
_
d
e
u
x
)
_
p
a
r
e
n
t
s
_
a
s
s
e
z
s
o
u
v
e
n
t
4
.
2
S
o
n
t
-
i
l
s
e
n
l
i
e
n
a
v
e
c
l
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
d
u
L
e
s
i
n
d
i
c
a
t
e
u
r
s
d
é
c
o
u
l
e
n
t
d
i
r
e
c
t
e
m
e
n
t
d
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
e
t
p
e
r
m
e
t
t
e
n
t
d
e
m
e
s
u
r
e
r
l
e
s
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
s
p
r
o
g
r
a
m
m
e
?
q
u
e
l
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
v
i
s
e
à
a
m
é
l
i
o
r
e
r
4
.
3
S
o
n
t
-
i
l
s
e
n
l
i
e
n
a
v
e
c
l
e
c
a
d
r
e
t
h
é
o
r
i
q
u
e
?
O
u
i
,
l
e
s
i
n
d
i
c
a
t
e
u
r
s
d
e
s
u
c
c
è
s
m
e
s
u
r
e
n
t
l
e
s
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
s
c
i
b
l
é
s
p
a
r
l
a
t
h
é
o
r
i
e
d
u
d
é
v
e
l
o
p
p
e
m
e
n
t
d
e
s
o
i
4
.
4
S
o
n
t
-
i
l
s
e
n
l
i
e
n
a
v
e
c
l
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
d
e
O
u
i
,
c
a
r
l
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
d
e
l
’
é
v
a
l
u
a
t
i
o
n
s
o
n
t
i
d
e
n
t
i
q
u
e
s
a
u
x
b
u
t
s
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
.
l
’
é
v
a
l
u
a
t
i
o
n
?
5
.
L
e
d
e
v
i
s
d
e
r
e
c
h
e
r
c
h
e
?
(
D
e
s
s
u
r
e
a
u
l
t
e
t
C
a
r
o
n
,
_
2
0
0
9
)
5
.
1
Q
u
e
l
e
s
t
-
i
l
?
I
l
s
’
a
g
i
t
d
’
u
n
d
e
v
i
s
q
u
a
s
i
-
e
x
p
é
r
i
m
e
n
t
a
l
5
.
2
Y
a
-
t
-
i
l
u
n
g
r
o
u
p
e
t
é
m
o
i
n
?
O
u
i
5
.
3
Y
a
-
t
-
i
l
u
n
e
é
v
a
l
u
a
t
i
o
n
p
r
é
a
l
a
b
l
e
à
l
a
m
i
s
e
O
u
i
,
l
e
p
r
é
-
t
e
s
t
a
é
t
é
e
f
f
e
c
t
u
é
a
v
a
n
t
l
’
a
p
p
l
i
c
a
t
i
o
n
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
e
n
o
e
u
v
r
e
d
u
_
p
r
o
g
r
a
m
m
e
?
5
.
4
Y
a
-
t
-
i
l
u
n
e
é
v
a
l
u
a
t
i
o
n
à
l
a
f
i
n
d
e
l
a
m
i
s
e
e
n
O
u
i
,
u
n
p
o
s
t
-
e
s
t
a
é
t
é
a
d
m
i
n
i
s
t
r
é
a
p
r
è
s
l
a
m
i
s
e
e
n
p
l
a
c
e
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
o
e
u
v
r
e
_
d
u
_
p
r
o
g
r
a
m
m
e
?
5
.
5
Y
a
-
t
-
i
l
u
n
e
é
v
a
l
u
a
t
i
o
n
d
e
s
u
i
v
i
?
N
o
n
6
.
L
’
é
c
h
a
n
t
i
l
l
o
n
6
.
1
Q
u
e
l
l
e
e
s
t
l
a
t
a
i
l
l
e
d
e
l
’
é
c
h
a
n
t
i
l
l
o
n
?
L
e
g
r
o
u
p
e
t
é
m
o
i
n
s
e
c
o
m
p
o
s
e
d
e
2
8
5
é
l
è
v
e
s
e
t
6
1
1
é
l
è
v
e
s
c
o
n
s
t
i
t
u
e
n
t
l
e
g
r
o
u
p
e
e
x
p
é
r
i
m
e
n
t
a
l
.
6
.
2
C
o
m
m
e
n
t
l
e
s
p
a
r
t
i
c
i
p
a
n
t
s
o
n
t
-
i
l
s
é
t
é
A
b
a
s
e
v
o
l
o
n
t
a
i
r
e
,
l
e
s
é
l
è
v
e
s
d
e
c
i
n
q
é
c
o
l
e
s
f
r
a
n
c
o
p
h
o
n
e
s
d
é
f
a
v
o
r
i
s
é
e
s
e
t
m
o
y
e
n
n
e
m
e
n
t
s
é
l
e
c
t
i
o
n
n
é
s
?
(
P
o
t
v
i
n
,
2
0
0
9
)
d
é
f
a
v
o
r
i
s
é
e
s
o
n
t
c
o
n
s
t
i
t
u
é
l
e
g
r
o
u
p
e
e
x
p
é
r
i
m
e
n
t
a
l
.
E
n
s
u
i
t
e
c
i
n
q
é
c
o
l
e
s
t
é
m
o
i
n
s
o
n
t
é
t
é
c
h
o
i
s
i
e
s
e
n
f
o
n
c
t
i
o
n
d
e
s
c
a
r
a
c
t
é
r
i
s
t
i
q
u
e
s
s
i
m
i
l
a
i
r
e
s
à
c
e
l
l
e
s
d
e
s
g
r
o
u
p
e
s
e
x
p
é
r
i
m
e
n
t
a
u
x
.
10
7
A
n
n
e
x
e
A
—
2
:
G
r
i
l
l
e
d
’
a
n
a
l
y
s
e
d
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
s
v
i
s
a
n
t
à
r
é
d
u
i
r
e
l
a
v
i
o
l
e
n
c
e
e
n
m
i
l
i
e
u
s
c
o
l
a
i
r
e
6
.
3
L
’
é
c
h
a
n
t
i
l
l
o
n
e
s
t
-
i
l
r
e
p
r
é
s
e
n
t
a
t
i
f
?
C
e
t
a
s
p
e
c
t
n
’
e
s
t
p
a
s
m
e
n
t
i
o
n
n
é
p
a
r
l
e
s
a
u
t
e
u
r
s
7
.
L
a
p
r
o
c
é
d
u
r
e
7
.
1
Q
u
e
l
l
e
e
s
t
-
e
l
l
e
?
.
.
.
.
L
e
q
u
e
s
t
i
o
n
n
a
i
r
e
d
u
p
r
e
-
t
e
s
t
a
e
t
e
r
e
m
p
l
i
a
v
a
n
t
l
a
m
i
s
e
e
n
p
l
a
c
e
d
e
s
a
c
t
i
v
i
t
e
s
e
t
l
a
c
o
l
l
e
c
t
e
d
e
d
o
n
n
é
e
s
a
u
p
o
s
t
-
t
e
s
t
a
e
u
l
i
e
u
i
m
m
é
d
i
a
t
e
m
e
n
t
a
p
r
è
s
l
a
m
i
s
e
e
n
o
e
u
v
r
e
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
.
E
n
o
u
t
r
e
,
a
p
r
è
s
c
h
a
q
u
e
l
e
ç
o
n
r
é
a
l
i
s
é
e
,
l
e
s
e
n
s
e
i
g
n
a
n
t
s
d
e
s
g
r
o
u
p
e
s
e
x
p
é
r
i
m
e
n
t
a
u
x
o
n
t
n
o
t
é
d
a
n
s
u
n
j
o
u
r
n
a
l
d
e
b
o
r
d
,
l
e
d
é
r
o
u
l
e
m
e
n
t
(
d
u
r
é
e
,
d
é
r
o
u
l
e
m
e
n
t
,
m
o
d
i
f
i
c
a
t
i
o
n
s
)
e
t
l
’
é
v
a
l
u
a
t
i
o
n
d
e
l
’
a
c
t
i
v
i
t
é
(
a
c
q
u
i
s
d
e
s
é
l
è
v
e
s
,
a
t
t
i
t
u
d
e
s
e
t
r
é
a
c
t
i
o
n
s
,
e
t
c
.
)
.
8
.
L
e
s
i
n
s
t
r
u
m
e
n
t
s
d
e
m
e
s
u
r
e
(
D
e
s
s
u
r
e
a
u
l
t
e
t
C
a
r
o
n
,
_
2
0
0
9
)
8
1
Q
u
e
l
s
s
o
n
t
-
i
l
s
9
L
e
s
i
n
s
t
r
u
m
e
n
t
s
d
e
m
e
s
u
r
e
s
o
n
t
d
e
s
q
u
e
s
t
i
o
n
n
a
i
r
e
s
a
u
t
o
r
é
v
é
l
é
s
:
.
-
u
n
q
u
e
s
t
i
o
n
n
a
i
r
e
m
a
i
s
o
n
m
e
s
u
r
a
n
t
l
e
s
é
v
é
n
e
m
e
n
t
s
s
t
r
e
s
s
a
n
t
s
d
o
n
t
l
e
s
a
u
t
e
u
r
s
s
o
n
t
i
n
c
o
n
n
u
s
.
-
L
e
q
u
e
s
t
i
o
n
n
a
i
r
e
S
e
f
D
e
s
c
r
i
p
t
i
o
n
Q
u
e
s
t
i
o
n
n
a
i
r
e
I
I
(
M
a
r
s
h
,
1
9
9
0
)
m
e
s
u
r
e
l
e
c
o
n
c
e
p
t
d
e
s
o
i
-
L
e
q
u
e
s
t
i
o
n
n
a
i
r
e
Y
o
u
t
h
S
e
f
R
e
p
o
r
t
(
Y
S
R
)
(
A
c
h
e
n
b
a
c
h
,
1
9
9
1
)
m
e
s
u
r
e
l
’
a
d
a
p
t
a
t
i
o
n
p
s
y
c
h
o
s
o
c
i
a
l
e
-
L
e
q
u
e
s
t
i
o
n
n
a
i
r
e
M
u
l
t
i
-
D
i
r
n
e
n
s
i
o
n
a
l
S
u
p
p
o
r
t
S
c
a
l
e
(
W
i
n
e
f
i
e
l
d
e
t
a
l
.
,
1
9
9
2
)
m
e
s
u
r
e
l
e
s
o
u
t
i
e
n
s
o
c
i
a
l
d
e
s
p
a
i
r
s
-
L
e
q
u
e
s
t
i
o
n
n
a
i
r
e
S
o
c
i
a
l
P
r
o
b
l
e
n
2
-
S
o
l
v
i
n
g
l
n
v
e
n
t
o
r
y
(
D
’
Z
u
r
i
l
l
a
e
t
a
l
.
,
1
9
9
0
)
m
e
s
u
r
e
l
a
r
é
s
o
l
u
t
i
o
n
d
e
p
r
o
b
l
è
m
e
s
8
.
2
P
e
r
m
e
t
t
e
n
t
-
i
l
s
d
e
m
e
s
u
r
e
r
l
e
s
i
n
d
i
c
a
t
e
u
r
s
O
u
i
c
h
o
i
s
i
s
?
8
.
3
S
o
n
t
-
i
l
s
v
a
l
i
d
é
s
?
,
.
,
C
e
t
a
s
p
e
c
t
n
e
s
t
p
a
s
m
e
n
t
i
o
n
n
e
d
a
n
s
l
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
,
m
a
i
s
i
l
s
l
e
s
o
n
t
p
r
o
b
a
b
l
e
m
e
n
t
.
9
.
L
e
s
r
é
s
u
l
t
a
t
s
(
D
e
s
s
u
r
e
a
u
l
t
e
t
C
a
r
o
n
,
2
0
0
9
)
.
.
.
.
L
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
a
c
o
n
n
u
d
e
s
a
m
é
l
i
o
r
a
t
i
o
n
s
à
p
l
u
s
i
e
u
r
s
n
i
v
e
a
u
x
.
L
e
s
é
l
è
v
e
s
d
u
g
r
o
u
p
e
e
x
p
é
r
i
m
e
n
t
a
l
9
.
1
S
o
n
t
-
i
l
s
s
i
g
n
i
f
i
c
a
t
i
f
s
?
.
.
,
,
.
.
o
n
t
d
i
m
i
n
u
e
l
e
u
r
s
t
r
o
u
b
l
e
s
d
a
t
t
e
n
t
i
o
n
,
l
e
u
r
s
p
r
o
b
l
e
m
e
s
d
e
r
e
t
r
a
i
t
s
o
c
i
a
u
x
,
l
e
u
r
s
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
s
a
g
r
e
s
s
i
f
s
a
i
n
s
i
q
u
e
l
e
u
r
s
p
r
o
b
l
è
m
e
s
s
o
c
i
a
u
x
.
I
l
s
s
e
s
o
n
t
é
g
a
l
e
m
e
n
t
a
m
é
l
i
o
r
é
s
a
u
n
i
v
e
a
u
d
u
c
o
n
c
e
p
t
d
e
s
o
i
a
c
a
d
é
m
i
q
u
e
g
é
n
é
r
a
l
(
p
l
a
i
s
i
r
e
t
i
n
t
é
r
ê
t
p
o
u
r
l
e
s
m
a
t
i
è
r
e
s
s
c
o
l
a
i
r
e
s
e
t
p
e
r
c
e
p
t
i
o
n
d
e
l
e
u
r
s
h
a
b
i
l
e
t
é
s
e
n
g
é
n
é
r
a
l
)
e
t
a
u
c
o
n
c
e
p
t
l
i
é
à
l
e
u
r
p
e
r
c
e
p
t
i
o
n
d
e
l
’
h
o
n
n
ê
t
e
t
é
e
t
l
a
f
i
a
b
i
l
i
t
é
.
An
n
e
x
e
A
—
2
:
G
r
i
l
l
e
d
’
a
n
a
l
y
s
e
d
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
s
v
i
s
a
n
t
à
r
é
d
u
i
r
e
l
a
v
i
o
l
e
n
c
e
e
n
m
i
l
i
e
u
s
c
o
l
a
i
r
e
.
.
.
P
a
r
t
i
e
l
l
e
m
e
n
t
.
L
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
a
c
o
n
n
u
u
n
e
d
i
m
i
n
u
t
i
o
n
d
e
s
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
s
a
g
r
e
s
s
i
f
s
m
ê
m
e
s
i
9
.
2
L
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
o
n
t
-
i
l
s
e
t
e
,
.
.
a
t
t
e
i
n
t
s
d
a
u
t
r
e
s
a
s
p
e
c
t
s
n
e
s
e
s
o
n
t
p
a
s
a
m
e
l
i
o
r
e
s
(
C
o
n
c
e
p
t
d
e
s
o
i
g
e
n
e
r
a
l
,
c
o
n
c
e
p
t
d
e
s
o
i
a
c
a
d
e
m
i
q
u
e
e
n
.
f
r
a
n
ç
a
i
s
,
c
o
n
c
e
p
t
d
e
s
o
i
a
c
a
d
é
m
i
q
u
e
l
i
é
à
l
’
a
p
p
a
r
e
n
c
e
p
h
y
s
i
q
u
e
,
c
o
n
c
e
p
t
d
e
s
o
i
l
i
é
à
l
a
s
t
a
b
i
l
i
t
é
é
m
o
t
i
v
e
,
c
o
n
c
e
p
t
d
e
s
o
i
l
i
é
a
u
x
r
e
l
a
t
i
o
n
s
a
v
e
c
l
e
s
p
a
i
r
s
d
u
m
ê
m
e
s
e
x
e
e
t
d
u
s
e
x
e
o
p
p
o
s
é
,
i
m
p
a
c
t
s
u
r
l
e
s
o
u
t
i
e
n
d
e
s
p
a
i
r
s
,
i
m
p
a
c
t
s
u
r
l
’
h
a
b
i
l
e
t
é
à
r
é
s
o
u
d
r
e
l
e
s
p
r
o
b
l
è
m
e
s
e
t
a
u
p
l
a
n
d
e
l
’
é
c
h
e
l
l
e
d
’
a
n
x
i
é
t
é
e
t
d
e
d
é
p
r
e
s
s
i
o
n
)
1
0
.
_
L
e
s
_
d
i
f
f
i
c
u
l
t
é
s
_
r
e
n
c
o
n
t
r
é
e
s
L
e
s
d
i
f
f
i
c
u
l
t
é
s
r
e
n
c
o
n
t
r
é
e
s
p
a
r
l
e
s
a
u
t
e
u
r
s
s
o
n
t
l
e
s
s
u
i
v
a
n
t
e
s
:
a
p
p
l
i
c
a
t
i
o
n
n
o
n
c
o
m
p
l
è
t
e
d
u
1
0
.
1
Q
u
e
l
l
e
s
s
o
n
t
-
e
l
l
e
s
?
p
r
o
g
r
a
m
m
e
p
a
r
l
e
s
e
n
s
e
i
g
n
a
n
t
s
;
c
o
m
p
a
r
a
b
i
l
i
t
é
r
é
d
u
i
t
e
d
e
s
d
e
u
x
g
r
o
u
p
e
s
p
u
i
s
q
u
e
c
e
r
t
a
i
n
e
s
v
a
r
i
a
b
l
e
s
s
o
n
t
n
o
n
c
o
n
t
r
ô
l
a
b
l
e
s
,
n
o
t
a
m
m
e
n
t
l
e
s
h
a
b
i
l
e
t
é
s
s
o
c
i
a
l
e
s
,
l
e
q
u
o
t
i
e
n
t
i
n
t
e
l
l
e
c
t
u
e
l
,
l
e
r
e
n
d
e
m
e
n
t
a
c
a
d
é
m
i
q
u
e
e
t
l
’
a
t
t
i
t
u
d
e
d
e
s
e
n
s
e
i
g
n
a
n
t
s
;
l
’
a
b
a
n
d
o
n
o
u
l
a
n
o
n
-
p
a
r
t
i
c
i
p
a
t
i
o
n
à
l
’
é
t
u
d
e
.
M
e
n
t
i
o
n
n
o
n
s
a
u
s
s
i
l
e
s
m
u
l
t
i
p
l
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
t
o
u
c
h
a
n
t
d
i
v
e
r
s
n
i
v
e
a
u
x
c
o
m
m
e
c
o
n
t
r
a
i
n
t
e
.
1
0
8
10
9
A
n
n
e
x
e
A
—
3
:
G
r
i
l
l
e
d
’
a
n
a
l
y
s
e
d
e
p
r
o
g
r
a
n
i
r
n
e
s
v
i
s
a
n
t
à
r
é
d
u
i
r
e
l
a
v
i
o
l
e
n
c
e
e
n
m
i
l
i
e
u
s
c
o
l
a
i
r
e
L
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
«
V
i
e
n
n
e
s
e
s
o
c
i
a
l
c
o
m
p
e
t
e
n
c
e
t
r
a
i
n
i
n
g
»
(
V
I
S
C
)
(
G
o
l
l
w
i
t
z
e
r
,
E
i
s
e
n
b
a
c
h
,
A
t
r
i
a
,
S
t
r
o
h
m
e
i
e
r
e
t
B
a
n
s
e
,
2
0
0
6
)
1
.
P
r
o
b
l
é
m
a
t
i
q
n
e
1
.
1
E
s
t
-
c
e
q
u
e
l
a
p
r
o
b
l
é
m
a
t
i
q
u
e
e
s
t
c
l
a
i
r
e
e
t
L
a
p
r
o
b
l
é
m
a
t
i
q
u
e
a
b
o
r
d
é
e
n
e
p
a
r
l
e
p
a
s
d
u
p
h
é
n
o
m
è
n
e
d
e
l
a
v
i
o
l
e
n
c
e
e
n
m
i
l
i
e
u
s
c
o
l
a
i
r
e
,
m
a
i
s
d
e
s
e
x
p
l
i
c
i
t
e
?
(
B
l
a
n
c
h
e
t
,
L
a
u
r
e
n
d
e
a
u
.
P
a
u
l
e
t
s
i
t
u
a
t
i
o
n
s
d
’
e
x
t
r
ê
m
e
v
i
o
l
e
n
c
e
(
t
u
e
r
i
e
s
d
a
n
s
l
e
s
é
c
o
l
e
s
)
,
p
h
é
n
o
m
è
n
e
q
u
i
n
’
e
s
t
p
a
s
r
e
n
c
o
n
t
r
é
S
a
u
c
i
e
r
,
1
9
9
3
;
P
o
t
v
i
n
.
2
0
0
9
;
A
l
a
i
n
.
2
0
0
9
)
q
u
o
t
i
d
i
e
n
n
e
m
e
n
t
.
1
.
1
.
Y
a
-
t
-
i
l
u
n
l
i
e
n
l
o
g
i
q
u
e
e
n
t
r
e
l
e
p
r
o
b
l
è
m
e
.
.
.
.
.
.
.
.
.
I
l
n
y
a
p
a
s
d
e
l
i
e
n
l
o
g
i
q
u
e
e
n
t
r
e
l
a
p
o
p
u
l
a
t
i
o
n
e
s
t
l
a
p
r
o
b
l
e
m
a
t
i
q
u
e
t
e
l
l
e
q
u
e
l
l
e
e
s
t
p
r
e
s
e
n
t
e
e
.
i
d
e
n
t
i
f
i
e
e
t
l
a
p
o
p
u
l
a
t
i
o
n
v
i
s
e
e
?
(
P
r
i
c
e
e
t
a
l
.
,
d
a
n
s
B
l
a
n
c
h
e
t
e
t
a
l
.
,
1
9
9
3
;
I
n
s
e
r
m
,
2
0
0
5
;
P
o
t
v
i
n
,
2
0
0
9
)
2
.
C
a
d
r
e
t
h
é
o
r
i
q
u
e
(
P
o
t
v
i
n
,
2
0
0
9
)
.
.
.
L
e
c
a
d
r
e
t
h
é
o
r
i
q
u
e
r
e
p
o
s
e
s
u
r
l
a
t
h
é
o
r
i
e
d
u
t
r
a
i
t
e
m
e
n
t
d
e
l
’
i
n
f
o
r
m
a
t
i
o
n
s
o
c
i
a
l
e
a
i
n
s
i
q
u
e
s
u
r
d
e
s
2
.
1
Q
u
e
l
l
e
e
s
t
I
a
p
p
r
o
c
h
e
u
t
i
l
i
s
e
e
?
(
P
o
t
v
i
n
.
.
.
2
0
0
9
”
r
e
s
u
l
t
a
t
s
e
m
p
i
r
i
q
u
e
s
q
u
a
n
t
a
I
i
n
t
i
m
i
d
a
t
i
o
n
c
o
m
m
e
p
h
e
n
o
m
e
n
e
d
e
g
r
o
u
p
e
.
L
e
m
o
d
e
l
e
t
h
e
o
r
i
q
u
e
“
c
e
r
n
e
p
r
e
m
i
è
r
e
m
e
n
t
l
’
a
s
p
e
c
t
d
e
l
a
p
a
r
t
i
c
i
p
a
t
i
o
n
e
n
e
x
p
l
i
q
u
a
n
t
q
u
e
l
a
s
i
m
p
l
e
p
r
é
s
e
n
c
e
l
o
r
s
d
’
u
n
e
s
i
t
u
a
t
i
o
n
c
o
n
f
l
i
c
t
u
e
l
l
e
i
m
p
l
i
q
u
e
u
n
c
e
r
t
a
i
n
d
e
g
r
é
d
e
p
a
r
t
i
c
i
p
a
t
i
o
n
.
D
e
u
x
i
è
m
e
m
e
n
t
,
i
l
r
e
p
o
s
e
s
u
r
l
’
a
c
q
u
i
s
i
t
i
o
n
d
’
u
n
c
e
r
t
a
i
n
r
é
p
e
r
t
o
i
r
e
d
e
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
s
i
s
s
u
e
d
e
s
p
r
i
n
c
i
p
e
s
d
e
l
a
t
h
é
o
r
i
e
O
u
i
,
e
l
l
e
e
s
t
a
d
é
q
u
a
t
e
p
u
i
s
q
u
’
e
l
l
e
t
r
a
i
t
e
d
e
s
p
h
é
n
o
m
è
n
e
s
s
o
u
v
e
n
t
o
b
s
e
r
v
é
s
p
a
r
m
i
l
e
s
a
d
o
l
e
s
c
e
n
t
s
q
u
i
2
.
2
E
s
t
-
e
l
l
e
a
d
é
q
u
a
t
e
?
(
P
o
t
v
i
n
,
2
0
0
9
)
s
o
n
t
l
a
p
a
r
t
i
c
i
p
a
t
i
o
n
(
a
c
t
i
v
e
e
t
p
a
s
s
i
v
e
l
o
r
s
d
’
u
n
c
o
n
f
l
i
t
)
a
i
n
s
i
q
u
e
l
’
i
n
t
i
m
i
d
a
t
i
o
n
e
n
t
a
n
t
q
u
e
p
h
é
n
o
m
è
n
e
d
e
g
r
o
u
p
e
(
B
o
w
e
n
e
t
D
e
s
b
i
e
n
s
,
2
0
0
4
)
.
L
e
c
a
d
r
e
t
h
é
o
r
i
q
u
e
c
h
o
i
s
i
e
s
t
a
d
a
p
t
é
à
l
’
â
g
e
d
e
l
a
c
l
i
e
n
t
è
l
e
,
c
a
r
l
e
s
t
y
p
e
s
d
e
v
i
o
l
e
n
c
e
c
e
r
n
é
s
s
o
n
t
d
e
s
2
.
2
.
1
E
n
f
o
n
c
t
i
o
n
d
e
l
’
â
g
e
d
e
l
a
c
l
i
e
n
t
è
l
e
?
r
é
a
l
i
t
é
s
v
é
c
u
e
s
p
a
r
c
e
t
t
e
p
o
p
u
l
a
t
i
o
n
(
B
o
w
e
n
e
t
D
e
s
b
i
e
n
s
,
2
0
0
4
)
.
(
R
o
s
s
i
,
F
r
e
e
m
a
n
e
t
L
i
p
s
e
y
,
2
0
0
4
;
P
o
t
v
i
n
,
_
2
0
0
9
)
2
.
2
.
2
E
n
f
o
n
c
t
i
o
n
d
e
l
’
a
s
p
e
c
t
d
e
l
a
v
i
o
l
e
n
c
e
L
e
s
d
i
f
f
é
r
e
n
t
s
a
s
p
e
c
t
s
d
e
l
a
v
i
o
l
e
n
c
e
s
o
u
l
e
v
é
s
p
a
r
l
e
c
a
d
r
e
t
h
é
o
r
i
q
u
e
c
i
b
l
e
n
t
d
e
s
f
o
r
m
e
s
d
e
v
i
o
l
e
n
c
e
s
v
i
s
é
?
(
R
o
s
s
i
,
F
r
e
e
m
a
n
e
t
L
i
p
s
e
y
,
r
e
n
c
o
n
t
r
é
e
s
e
n
m
i
l
i
e
u
s
c
o
l
a
i
r
e
(
B
o
w
e
n
e
t
D
e
s
b
i
e
n
s
,
2
0
0
4
)
.
2
0
0
4
)
2
.
3
E
s
t
-
e
l
l
e
c
l
a
i
r
e
m
e
n
t
p
r
é
s
e
n
t
é
e
?
(
P
r
i
c
e
e
t
a
l
.
,
L
e
m
o
d
è
l
e
t
h
é
o
r
i
q
u
e
n
’
e
s
t
p
a
s
s
u
f
f
i
s
a
m
m
e
n
t
e
x
p
l
i
q
u
é
.
S
e
u
l
s
l
e
s
d
e
u
x
a
s
p
e
c
t
s
s
u
r
l
e
s
q
u
e
l
s
i
l
s
e
b
a
s
e
1
9
9
0
,
d
a
n
s
B
l
a
n
c
h
e
t
e
t
a
l
.
,
1
9
9
3
;
P
o
t
v
i
n
,
s
o
n
t
a
b
o
r
d
é
s
,
s
a
n
s
q
u
e
l
e
p
r
i
n
c
i
p
e
o
u
l
a
v
i
s
i
o
n
d
e
l
’
a
p
p
r
o
c
h
e
d
u
t
r
a
i
t
e
m
e
n
t
d
e
l
’
i
n
f
o
r
m
a
t
i
o
n
s
o
i
t
2
0
0
9
)
t
r
a
i
t
é
.
11
0
A
n
n
e
x
e
A
—
3
:
G
r
i
l
l
e
d
’
a
n
a
l
y
s
e
d
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
s
v
i
s
a
n
t
à
r
é
d
u
i
r
e
l
a
v
i
o
l
e
n
c
e
e
n
m
i
l
i
e
u
s
c
o
l
a
i
r
e
3
.
O
b
j
e
c
t
i
f
s
O
u
i
.
I
l
v
i
s
e
d
e
r
é
d
u
i
r
e
l
e
s
f
a
u
s
s
e
s
a
t
t
r
i
b
u
t
i
o
n
s
(
p
e
r
c
e
p
t
i
o
n
e
r
r
o
n
é
e
d
’
i
n
t
e
n
t
i
o
n
s
h
o
s
t
i
l
e
s
c
h
e
z
a
u
t
r
u
i
)
,
3
.
1
S
o
n
t
-
i
l
s
c
l
a
i
r
s
e
t
m
e
s
u
r
a
b
l
e
s
?
(
B
l
a
n
c
h
e
t
e
t
d
’
a
u
g
m
e
n
t
e
r
l
’
a
c
c
e
s
s
i
b
i
l
i
t
é
c
o
g
n
i
t
i
v
e
à
d
e
s
s
o
l
u
t
i
o
n
s
p
r
o
s
o
c
i
a
l
e
s
e
t
n
o
n
a
g
r
e
s
s
i
v
e
s
a
i
n
s
i
q
u
e
d
e
a
h
,
1
9
9
3
;
P
o
t
v
i
n
,
2
0
0
9
)
m
o
d
i
f
i
e
r
l
e
s
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
s
n
o
n
s
e
u
l
e
m
e
n
t
d
e
s
i
n
d
i
v
i
d
u
s
,
m
a
i
s
a
u
s
s
i
d
e
s
g
r
o
u
p
e
s
a
u
x
q
u
e
l
s
i
l
s
a
p
p
a
r
t
i
e
n
n
e
n
t
.
3
.
2
D
é
c
o
u
l
e
n
t
-
i
l
s
d
e
l
’
a
p
p
r
o
c
h
e
t
h
é
o
r
i
q
u
e
?
O
u
i
,
l
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
s
’
i
n
s
p
i
r
e
n
t
d
u
c
a
d
r
e
t
h
é
o
r
i
q
u
e
,
m
ê
m
e
s
i
l
e
s
l
i
e
n
s
n
e
s
o
n
t
p
a
s
e
x
p
l
i
c
i
t
e
s
p
u
i
s
q
u
e
(
R
o
s
s
i
,
F
r
e
e
m
a
n
e
t
L
i
p
s
e
y
,
2
0
0
4
)
l
’
a
p
p
r
o
c
h
e
n
’
e
s
t
p
a
s
s
u
f
f
i
s
a
m
m
e
n
t
a
b
o
r
d
é
e
.
3
.
3
Q
u
e
l
s
s
o
n
t
l
e
s
e
f
f
e
t
s
v
i
s
é
s
?
(
P
a
q
u
e
t
t
e
e
t
L
’
e
f
f
e
t
v
i
s
é
p
a
r
l
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
e
s
t
d
e
r
é
d
u
i
r
e
l
a
v
i
o
l
e
n
c
e
e
n
m
i
l
i
e
u
s
c
o
l
a
i
r
e
.
C
h
a
g
n
o
n
.
_
2
0
0
0
)
3
.
4
Q
u
e
l
s
s
o
n
t
l
e
s
c
h
a
n
g
e
m
e
n
t
s
s
o
u
h
a
i
t
é
s
?
L
e
s
c
h
a
n
g
e
m
e
n
t
s
s
o
u
h
a
i
t
é
s
r
e
j
o
i
g
n
e
n
t
l
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
v
i
s
é
s
.
(
P
a
q
u
e
t
t
e
e
t
C
h
a
g
n
o
n
,
2
0
0
0
)
4
.
C
o
n
t
e
n
u
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
4
.
1
L
e
s
m
o
d
a
l
i
t
é
s
d
’
i
n
t
e
r
v
e
n
t
i
o
n
4
.
1
.
2
Q
u
e
l
l
e
e
s
t
l
a
d
u
r
é
e
p
r
é
v
u
e
?
(
M
S
S
S
,
L
a
d
u
r
é
e
e
s
t
d
e
9
m
o
i
n
s
.
L
a
d
e
r
n
i
è
r
e
c
o
l
l
e
c
t
e
d
e
d
o
n
n
é
e
a
e
u
l
i
e
u
4
m
o
i
s
a
p
r
è
s
l
a
m
i
s
e
e
n
o
e
u
v
r
e
d
u
1
9
9
1
;
B
l
a
n
c
h
e
t
e
t
a
l
.
,
1
9
9
3
;
I
n
s
e
r
m
,
2
0
0
5
)
p
r
o
g
r
a
m
m
e
.
4
.
1
.
2
Q
u
e
l
l
e
e
s
t
l
a
f
r
é
q
u
e
n
c
e
p
r
é
v
u
e
?
D
a
n
s
l
e
c
a
d
r
e
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
V
I
S
C
,
l
e
s
é
l
è
v
e
s
p
a
r
t
i
c
i
p
e
n
t
h
e
b
d
o
m
a
d
a
i
r
e
m
e
n
t
à
u
n
e
l
e
ç
o
n
d
’
u
n
e
(
M
S
S
S
,
1
9
9
1
;
B
l
a
n
c
h
e
t
e
t
a
l
.
,
1
9
9
3
;
d
u
r
é
e
d
’
u
n
e
h
e
u
r
e
e
t
d
e
m
i
e
,
e
t
c
e
,
1
3
f
o
i
s
e
n
t
o
u
t
.
I
n
s
e
r
m
,
2
0
0
5
)
4
.
1
.
3
Q
u
e
l
e
s
t
l
e
c
a
d
r
e
c
h
o
i
s
i
p
o
u
r
P
e
n
d
a
n
t
l
e
s
c
o
u
r
s
r
é
g
u
l
i
e
r
s
l
’
i
n
t
e
r
v
e
n
t
i
o
n
?
S
e
s
p
r
i
n
c
i
p
a
l
e
s
c
o
m
p
o
s
a
n
t
e
s
s
o
n
t
l
e
s
s
u
i
v
a
n
t
e
s
:
a
)
l
a
p
h
a
s
e
d
e
s
t
i
m
u
l
a
t
i
o
n
(
u
n
i
t
é
d
e
1
-
6
)
,
q
u
i
4
.
2
Q
u
e
l
l
e
s
s
o
n
t
l
e
s
a
c
t
i
v
i
t
é
s
p
r
é
v
u
e
s
p
a
r
l
e
c
o
n
s
i
s
t
e
à
p
e
r
c
e
v
o
i
r
,
i
n
t
e
r
p
r
é
t
e
r
e
t
a
g
i
r
(
j
e
u
x
d
e
r
ô
l
e
s
)
s
e
l
o
n
d
e
s
s
i
t
u
a
t
i
o
n
s
b
i
e
n
p
r
é
c
i
s
e
s
;
b
)
l
a
p
r
o
g
r
a
m
m
e
?
p
h
a
s
e
r
é
f
l
e
x
i
v
e
(
u
n
i
t
é
7
)
,
q
u
i
s
e
r
t
à
f
a
i
r
e
u
n
e
a
n
a
l
y
s
e
d
e
s
a
c
t
i
v
i
t
é
s
a
n
t
é
r
i
e
u
r
e
s
e
t
u
n
e
m
i
s
e
a
u
p
o
i
n
t
d
e
s
c
o
n
n
a
i
s
s
a
n
c
e
s
e
x
p
l
o
r
é
e
s
;
c
)
l
a
p
h
a
s
e
a
c
t
i
v
e
(
u
n
i
t
é
8
-
1
3
)
,
q
u
i
c
o
m
p
r
e
n
d
u
n
e
m
i
s
e
e
n
a
c
t
i
o
n
(
o
r
g
a
n
i
s
a
t
i
o
n
d
’
u
n
p
a
r
t
y
,
r
é
a
l
i
s
a
t
i
o
n
d
’
u
n
f
i
l
m
,
e
t
c
.
)
i
s
s
u
e
d
e
s
a
c
q
u
i
s
d
e
s
a
c
t
i
v
i
t
é
s
p
r
é
c
é
d
e
n
t
e
s
.
L
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
c
o
m
p
o
r
t
e
é
g
a
l
e
m
e
n
t
d
e
s
m
i
s
e
s
e
n
s
i
t
u
a
t
i
o
n
s
c
o
n
c
r
è
t
e
s
,
d
a
n
s
l
e
c
a
d
r
e
d
e
s
q
u
e
l
l
e
s
l
e
s
é
l
è
v
e
s
j
o
u
e
n
t
d
e
s
r
ô
l
e
s
d
e
v
i
c
t
i
m
e
,
d
’
o
b
s
e
r
v
a
t
e
u
r
d
e
s
c
è
n
e
s
v
i
o
l
e
n
t
e
s
e
t
d
’
a
g
r
e
s
s
e
u
r
.
11
1
A
n
n
e
x
e
A
—
3
:
G
r
i
l
l
e
d
’
a
n
a
l
y
s
e
d
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
s
v
i
s
a
n
t
à
r
é
d
u
i
r
e
l
a
v
i
o
l
e
n
c
e
e
n
m
i
l
i
e
u
s
c
o
l
a
i
r
e
4
.
3
Y
a
-
t
-
i
l
u
n
l
i
e
n
l
o
g
i
q
u
e
e
n
t
r
e
l
e
p
r
o
b
l
è
m
e
i
d
e
n
t
i
f
i
é
e
t
l
’
i
n
t
e
r
v
e
n
t
i
o
n
m
i
s
e
e
n
p
l
a
c
e
?
L
’
i
n
t
e
r
v
e
n
t
i
o
n
v
i
s
e
à
d
i
m
i
n
u
e
r
l
e
s
c
o
n
d
u
i
t
e
s
v
i
o
l
e
n
t
e
s
e
n
c
o
n
f
r
o
n
t
a
n
t
l
e
s
é
l
è
v
e
s
à
d
e
s
s
i
t
u
a
t
i
o
n
s
(
P
o
t
v
i
n
,
2
0
0
9
)
c
o
n
c
r
è
t
e
s
a
f
i
n
d
e
l
e
s
s
e
n
s
i
b
i
l
i
s
e
r
e
t
d
e
l
e
s
o
u
t
i
l
l
e
r
p
o
u
r
é
v
i
t
e
r
l
e
s
e
s
c
a
l
a
d
e
s
c
o
n
f
l
i
c
t
u
e
l
l
e
s
.
,
.
O
u
i
l
e
s
a
c
t
i
v
i
t
é
s
d
é
c
o
u
l
e
n
t
d
u
c
a
d
r
e
t
h
é
o
r
i
q
u
e
p
a
r
l
e
f
a
i
t
q
u
’
e
l
l
e
s
c
i
b
l
e
n
t
p
a
r
t
i
c
u
l
i
è
r
e
m
e
n
t
l
’
a
c
q
u
i
s
4
.
4
S
o
n
t
-
e
l
l
e
s
e
n
l
i
e
n
a
v
e
c
1
a
p
p
r
o
c
h
e
t
h
e
o
r
i
q
u
e
.
.
.
.
.
.
.
.
.
.
d
e
s
h
a
b
i
l
e
t
e
s
s
o
c
i
a
l
e
s
(
c
o
n
n
a
i
s
s
a
n
c
e
s
t
h
e
o
r
i
q
u
e
s
)
a
i
n
s
i
q
u
e
d
e
s
m
i
s
e
s
e
n
s
i
t
u
a
t
i
o
n
c
o
n
c
r
e
t
e
s
e
n
c
h
o
i
s
i
e
?
(
P
o
t
v
i
n
2
0
0
9
)
.
.
,
c
h
a
n
g
e
a
n
t
l
e
s
r
o
l
e
s
d
e
s
a
c
t
e
u
r
s
(
r
o
l
e
s
d
e
v
i
c
t
i
m
e
,
d
o
b
s
e
r
v
a
t
e
u
r
d
e
s
c
e
n
e
s
v
i
o
l
e
n
t
e
s
e
t
d
a
g
r
e
s
s
e
u
r
)
.
4
.
5
S
o
n
t
-
e
l
l
e
s
e
n
l
i
e
n
a
v
e
c
l
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
v
i
s
é
s
O
u
i
,
i
l
y
a
u
n
e
c
o
h
é
r
e
n
c
e
e
n
t
r
e
l
e
s
a
c
t
i
v
i
t
é
s
e
t
l
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
.
T
o
u
t
e
s
l
e
s
i
n
t
e
r
v
e
n
t
i
o
n
s
e
t
p
a
r
l
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
?
(
B
l
a
n
c
h
e
t
e
t
a
l
.
,
1
9
9
3
)
p
a
r
t
i
c
u
l
i
è
r
e
m
e
n
t
l
’
o
r
g
a
n
i
s
a
t
i
o
n
d
’
u
n
p
r
o
j
e
t
c
o
m
m
u
n
à
l
a
f
i
n
d
e
l
a
m
i
s
e
e
n
o
e
u
v
r
e
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
,
p
e
r
m
e
t
t
e
n
t
d
’
a
t
t
e
i
n
d
r
e
l
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
c
i
b
l
é
s
.
5
.
F
o
r
m
a
t
i
o
n
d
e
s
i
n
t
e
r
e
n
a
n
t
s
(
B
l
a
n
c
h
e
t
e
t
a
l
.
,
_
1
9
9
3
)
5
.
1
Q
u
e
l
l
e
e
n
e
s
t
l
a
n
a
t
u
r
e
?
(
P
o
W
i
n
,
2
0
0
9
)
L
e
s
i
n
t
e
r
v
e
n
a
n
t
s
o
n
t
é
t
é
f
o
r
m
é
s
p
a
r
l
e
s
a
u
t
e
u
r
s
e
t
o
b
s
e
r
v
é
s
l
o
r
s
d
e
s
s
é
a
n
c
e
s
p
a
r
u
n
d
e
s
a
u
t
e
u
r
s
5
.
2
Q
u
e
l
l
e
e
n
e
s
t
l
a
d
u
r
é
e
?
P
a
s
i
n
d
i
q
u
é
5
.
3
Q
u
e
l
l
e
e
n
e
s
t
l
a
f
r
é
q
u
e
n
c
e
?
(
M
a
r
t
i
n
,
1
9
9
1
)
P
a
s
i
n
d
i
q
u
é
É
v
a
l
u
a
t
i
o
n
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
1
.
1
.
.
c
s
o
b
l
e
c
t
i
f
s
d
c
l
’
é
v
a
l
u
a
t
i
o
n
1
.
1
Q
u
e
l
s
s
o
n
t
-
i
l
s
?
L
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
d
e
l
’
é
v
a
l
u
a
t
i
o
n
v
i
s
e
n
t
à
m
e
s
u
r
e
r
l
e
s
e
f
f
e
t
s
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
V
I
S
C
q
u
a
n
t
à
l
’
a
g
r
e
s
s
i
o
n
e
t
I
’
a
c
q
u
i
s
d
’
u
n
r
é
p
e
r
t
o
i
r
e
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
a
l
.
2
.
L
a
c
l
i
e
n
t
è
l
e
c
h
o
i
s
i
e
2
.
1
C
o
r
r
e
s
p
o
n
d
-
e
l
l
e
à
c
e
l
l
e
v
i
s
é
e
p
a
r
l
e
O
u
i
p
r
o
g
r
a
m
m
e
?
(
P
o
t
v
i
n
,
2
0
0
9
)
3
.
L
e
s
I
n
p
o
t
h
è
s
e
s
3
.
1
Q
u
e
l
l
e
s
s
o
n
t
-
e
l
l
e
s
?
P
a
s
i
n
d
i
q
u
é
11
2
A
n
n
e
x
e
A
—
3
:
G
r
i
l
l
e
d
’
a
n
a
l
y
s
e
d
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
s
v
i
s
a
n
t
à
r
é
d
u
i
r
e
l
a
v
i
o
l
e
n
c
e
e
n
m
i
l
i
e
u
s
c
o
l
a
i
r
e
4
.
L
e
s
i
n
d
i
c
a
t
e
u
r
s
d
e
s
u
c
c
è
s
r
e
t
e
n
u
s
(
S
a
u
c
i
e
r
,
1
9
9
5
;
M
o
n
e
t
t
e
,
C
h
a
r
r
e
t
t
e
e
t
J
o
b
i
n
,
1
9
9
8
)
L
e
s
i
n
d
i
c
a
t
e
u
r
s
d
e
s
u
c
c
è
s
s
o
n
t
l
e
s
s
u
i
v
a
n
t
s
4
.
1
Q
u
e
l
s
s
o
n
t
-
i
l
s
?
-
l
e
s
r
é
a
c
t
i
o
n
s
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
a
l
e
s
n
o
n
a
g
r
e
s
s
i
v
e
s
l
o
r
s
d
e
s
i
t
u
a
t
i
o
n
s
c
o
n
f
l
i
c
t
u
e
l
l
e
s
-
l
a
f
r
é
q
u
e
n
c
e
d
e
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
s
a
g
r
e
s
s
i
f
s
-
l
a
f
a
ç
o
n
d
e
f
a
i
r
e
f
a
c
e
à
u
n
e
p
r
o
v
o
c
a
t
i
o
n
-
l
e
r
é
p
e
r
t
o
i
r
e
d
e
s
o
l
u
t
i
o
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g
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i
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r
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e
c
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b
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e
c
t
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d
u
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i
p
r
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g
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m
e
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3
S
o
n
t
-
i
l
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e
n
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i
e
n
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v
e
c
l
e
c
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d
r
e
t
h
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o
r
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q
u
e
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O
u
i
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S
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n
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-
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n
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e
n
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v
e
c
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e
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o
b
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e
c
t
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e
O
u
i
l
’
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t
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o
n
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e
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i
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e
r
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c
h
e
r
c
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e
?
(
D
e
s
s
u
r
e
a
u
l
t
e
t
C
a
r
o
n
,
_
2
0
0
9
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1
Q
u
e
l
e
s
t
-
i
l
?
Q
u
a
s
i
-
e
x
p
é
r
i
m
e
n
t
a
l
5
.
2
Y
a
-
t
-
i
l
u
n
g
r
o
u
p
e
t
é
m
o
i
n
?
O
u
i
5
.
3
Y
a
-
t
-
i
l
u
n
e
é
v
a
l
u
a
t
i
o
n
p
r
é
a
l
a
b
l
e
à
l
a
m
i
s
e
O
u
i
,
t
r
o
i
s
s
e
m
a
i
n
e
s
a
v
a
n
t
l
a
m
i
s
e
e
n
p
l
a
c
e
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
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n
o
e
u
v
r
e
d
u
p
r
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g
r
a
m
m
e
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4
Y
a
-
t
-
i
l
u
n
e
é
v
a
l
u
a
t
i
o
n
à
l
a
f
i
n
d
e
l
a
m
i
s
e
e
n
O
u
i
,
i
m
m
é
d
i
a
t
e
m
e
n
t
a
p
r
è
s
l
’
i
m
p
l
a
n
t
a
t
i
o
n
u
n
p
o
s
t
-
t
e
s
t
p
e
r
m
e
t
d
e
m
e
s
u
r
e
r
l
e
s
e
f
f
e
t
s
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
o
e
u
v
r
e
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
?
O
u
i
,
e
t
c
e
,
4
m
o
i
s
a
p
r
è
s
l
e
p
o
s
t
-
t
e
s
t
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5
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5
Y
a
-
t
-
i
l
u
n
e
é
v
a
l
u
a
t
i
o
n
d
e
s
u
i
v
i
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6
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n
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o
n
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1
Q
u
e
l
l
e
e
s
t
l
a
t
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i
l
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e
d
e
l
’
é
c
h
a
n
t
i
l
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o
n
?
4
c
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a
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e
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é
r
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n
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c
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b
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a
l
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r
i
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e
d
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l
y
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e
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p
r
o
g
r
a
m
m
e
s
v
i
s
a
n
t
à
r
é
d
u
i
r
e
l
a
v
i
o
l
e
n
c
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o
m
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e
n
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e
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p
a
r
t
i
c
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n
t
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n
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é
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e
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v
e
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n
t
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n
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p
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p
e
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d
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c
t
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o
n
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e
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é
l
e
c
t
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o
n
n
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s
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(
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o
t
v
i
n
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2
0
0
9
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d
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n
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l
e
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e
u
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a
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l
i
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m
e
n
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o
n
c
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c
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c
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1
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l
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p
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e
r
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u
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v
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r
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p
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n
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c
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l
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u
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c
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p
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n
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x
p
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r
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v
e
n
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n
t
d
e
l
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e
x
t
é
r
i
e
u
r
d
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n
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u
n
e
s
a
l
l
e
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a
r
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a
p
r
o
c
é
d
u
r
e
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é
t
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l
a
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m
e
p
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u
r
t
o
u
s
l
e
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o
l
e
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c
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n
t
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f
i
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e
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d
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v
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t
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p
l
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c
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r
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e
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c
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i
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f
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L
e
s
i
n
s
t
r
u
m
e
n
t
s
d
e
m
e
s
u
r
e
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D
e
s
s
u
r
e
a
u
l
t
e
t
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a
r
o
n
,
_
2
0
0
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.
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l
s
’
a
g
i
t
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1
Q
u
e
l
s
s
o
n
t
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i
l
s
?
.
.
-
d
u
q
u
e
s
t
i
o
n
n
a
i
r
e
d
e
v
e
l
o
p
p
e
p
a
r
O
l
w
e
u
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2
0
0
1
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O
B
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,
t
r
a
d
u
i
t
e
n
a
l
l
e
m
a
n
d
,
q
u
i
m
e
s
u
r
e
l
a
f
r
é
q
u
e
n
c
e
d
e
v
i
c
t
i
m
i
s
a
t
i
o
n
e
t
l
a
f
r
é
q
u
e
n
c
e
d
e
l
’
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n
t
i
m
i
d
a
t
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o
n
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e
s
f
i
c
h
e
s
é
v
a
l
u
a
t
i
v
e
s
(
E
A
S
)
d
e
s
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
s
a
g
r
e
s
s
i
f
s
d
a
n
s
d
e
s
s
i
t
u
a
t
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o
n
s
c
o
n
c
r
è
t
e
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P
e
t
e
r
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n
n
e
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P
e
t
e
r
m
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n
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1
9
9
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i
n
G
o
l
l
w
i
t
z
e
r
e
t
a
I
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2
0
0
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c
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p
r
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e
n
s
i
t
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t
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o
n
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o
n
f
l
i
c
t
u
e
l
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e
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,
f
a
c
e
a
u
x
q
u
e
l
l
e
s
,
l
e
s
é
l
è
v
e
s
d
o
i
v
e
n
t
p
r
e
n
d
r
e
p
o
s
i
t
i
o
n
e
t
e
x
p
o
s
e
r
l
e
u
r
m
a
n
i
è
r
e
d
e
r
é
s
o
u
d
r
e
l
e
c
o
n
f
l
i
t
s
e
l
o
n
d
i
f
f
é
r
e
n
t
e
s
p
r
o
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o
s
i
t
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o
n
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n
d
i
q
u
é
e
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c
e
,
d
’
u
n
p
o
i
n
t
d
e
v
u
e
d
e
l
a
v
i
c
t
i
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e
e
t
e
n
t
a
n
t
q
u
e
s
p
e
c
t
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r
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u
e
s
t
i
o
n
n
a
i
r
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p
e
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i
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l
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p
t
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n
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o
m
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r
t
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n
t
a
g
r
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i
f
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a
i
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r
e
m
e
n
t
,
p
a
r
f
o
i
s
,
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o
u
v
e
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o
u
t
o
u
j
o
u
r
s
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é
c
h
e
l
l
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d
e
L
i
c
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r
t
)
.
I
l
e
s
t
r
e
m
p
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u
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c
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r
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i
c
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s
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e
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u
l
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e
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u
r
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a
u
l
t
e
t
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a
r
o
n
,
2
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c
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p
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n
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l
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i
g
n
i
f
i
c
a
t
i
f
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o
s
i
t
i
f
s
q
u
a
n
t
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1
i
n
t
i
m
i
d
a
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n
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e
l
e
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o
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-
t
e
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e
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e
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u
i
v
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u
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c
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u
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l
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p
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b
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b
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c
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i
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u
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c
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A
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A
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: G
rille
d’analyse
de
program
m
es
visantà
réduire
la
violence
e
n
m
ilieu
sc
olaire
Le
program
m
e
R
esponding
in
peacefu!
a
nd
positive
w
ays(RIPP)(Polthrow-Stith,
1987)
1. itk
iu
atïo
u
e
1.l.Est-ce
que
la
problém
atique
est
claire
et
Le
phénom
ène
de
la
violence
est
clairem
ent
exposé
et
so
uligne
la
nécessité
d’agir,
le
plus
vite
e
xplicite?
(Blanchet,
Laurendeau,
Paul
et
possible,
av
ec
des
chiffres
statistiques
assez
alarm
ants,
et
ce, dans
la
région
où
le
program
m
e
v
a
Saucier, 1993
; Potvin, 2009
; Alain, 2009)
être
m
is
en
place.
l.2.Y
a-t-il
u
n
lien
logique
entre
le
problèm
e
Le
lien
entre
le
problèm
e
identifié
et
la
clientèle
visée
est
explicite,
puisque
la
difficulté
identifié
et
la
population
visée?
(Price
et
d’adaptation
des
adolescents
lors
des
périodes
transitoires
est présentée.
Le
passage
du
prim
aire
al.,
dans
Blanchet
et
al.,
1993
;
lnserm
,
au
seco
ndaire
co
n
stitue
donc
u
n
e
transition
im
portante
lors
de
laquelle
le
jeune
est
plus
2005
; Potvin,2009)
v
ulnérable
à
adopter
des
co
m
portem
ents
violents
(Farreli,
M
eyer
et
W
hite,
2001
; Feiner
et
A
dan,
1988
; C
oie
et Jacobs,
1993)
2.C
adre
Ihéorh1ue(Potvin, 2009)
C’est
la
théorie
du
traitem
ent
de
l’inform
ation
so
ciale
qui
est
à
la
base
du
program
m
e.
Elle
2.1
Quelle
est
l’approche
utilisée?
(Potvin,
essaye
de
co
m
prendre
l’ajustement
so
cial
en
an
alysantle
co
m
portem
entdes
enfants
co
m
m
e
étant
2009)
fonction
de
leurs
capacités,
de
leurs
expériences
antérieures
ainsi
que
de
situations
so
ciales
précises.Ce
m
odèle
théorique
m
etde
l’avantque
la
façon
dont
u
n
individu
fait face
à
u
n
co
nflit
dépend
de
ses
capacités
de
résoudre
u
n
e
situation
de
crise,de
ses
acquis
so
ciaux
et de
sa
capacité
de
co
m
prendre
le
co
m
portem
entdes
autres.
2.2
Est-elle
adéquate
? (Potvin,2009)
Ce
m
odèle
théorique
sem
ble
être
bien
choisi,parce
qu’il
tend
à
expliquer
pourquoi
les
individus
se
co
m
portentd’une
façon
o
u
d’une
autre
lors
d’une
situation
co
nflictuelle.
2.2.1
En
fonction
de
l’âge
de
la
clientèle?
La
théorie
du
traitem
entde
l’inform
ation
so
ciale
essaye
de
co
m
prendre
l’origine
des
difficultés
(Rossi,
Freem
an
et
Lipsey,
2004;
d’adaptation
des
adolescents
lors
des
périodes
de
transitions.
Potvin,_2009)
2.2.2
En
fonction
de
l’aspectde
la
violence
L’approche
théorique
cherche
à
saisir
la
so
u
rce
des
co
m
portem
ents
violents
et
agressifs
su
r
la
visé?
(Rossi,
Freem
an
et
Lipsey,
base
des
expériences
antérieures.
Il
s’agit d’une
théorie
qui peut
s’adresserà
différentes
so
rtes
de
2004)
violences,
m
êm
e
si
elle
est générale.
2.3
Est-elle
clairem
entprésentée
?(Price
et
al.,
Il
au
rait
été
intéressant
de
développer
ce
m
odèle
théorique
plus
en
profondeur
afin
de
m
ieux
1990,dans
Blanchet
et
al.,
1993
; Potvin,
2009)
co
m
prendre
pourquoiles
auteurs
se
basent
su
r
cette
approche
plutôtque
su
r
u
n
e
autre.
3.O
bjectifs
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G
r
i
l
l
e
d
’
a
n
a
l
y
s
e
d
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
s
v
i
s
a
n
t
à
r
é
d
u
i
r
e
l
a
v
i
o
l
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n
c
e
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n
m
i
l
i
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u
s
c
o
l
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r
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.
1
S
o
n
t
-
i
l
s
c
l
a
i
r
s
e
t
m
e
s
u
r
a
b
l
e
s
?
(
B
l
a
n
c
h
e
t
e
t
L
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
s
o
n
t
c
l
a
i
r
s
e
t
p
e
u
t
-
ê
t
r
e
m
e
s
u
r
a
b
l
e
s
.
L
e
s
b
u
t
s
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
R
I
P
P
s
o
n
t
d
e
a
l
.
,
1
9
9
3
;
P
o
t
v
i
n
,
2
0
0
9
)
p
r
o
m
o
u
v
o
i
r
l
e
s
c
a
p
a
c
i
t
é
s
e
t
l
a
m
o
t
i
v
a
t
i
o
n
d
e
s
a
d
o
l
e
s
c
e
n
t
s
à
a
c
q
u
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r
i
r
d
e
s
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o
m
p
é
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n
c
e
s
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o
c
i
a
l
e
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a
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o
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t
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r
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e
s
h
a
b
i
l
e
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s
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o
m
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r
t
e
m
e
n
t
a
l
e
s
n
o
n
v
i
o
l
e
n
t
e
s
a
i
n
s
i
q
u
’
à
a
u
g
m
e
n
t
e
r
l
e
s
e
n
s
d
e
l
e
u
r
r
e
s
p
o
n
s
a
b
i
l
i
t
é
s
o
c
i
a
l
e
.
O
u
i
.
i
l
s
e
n
d
é
c
o
u
l
e
n
t
,
p
u
i
s
q
u
e
l
’
a
p
p
r
o
c
h
e
d
u
t
r
a
i
t
e
m
e
n
t
d
e
l
’
i
n
f
o
r
m
a
t
i
o
n
s
o
c
i
a
l
e
s
t
i
p
u
l
e
q
u
e
l
a
3
.
2
D
é
c
o
u
l
e
n
t
-
i
l
s
d
e
l
a
p
p
r
o
c
h
e
t
h
é
o
r
i
q
u
e
?
m
a
n
i
è
r
e
d
e
f
a
i
r
e
f
a
c
e
à
u
n
e
s
i
t
u
a
t
i
o
n
c
o
n
f
l
i
c
t
u
e
l
l
e
d
é
p
e
n
d
d
e
s
c
a
p
a
c
i
t
é
s
i
n
d
i
v
i
d
u
e
l
l
e
s
e
t
d
e
s
(
R
o
s
s
i
,
F
r
e
e
m
a
n
e
t
L
i
p
s
e
y
,
2
0
0
4
)
a
c
q
u
i
s
s
o
c
i
a
u
x
,
é
l
é
m
e
n
t
s
q
u
e
l
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
c
h
e
r
c
h
e
n
t
à
d
é
v
e
l
o
p
p
e
r
.
3
.
3
Q
u
e
l
s
s
o
n
t
l
e
s
e
f
f
e
t
s
v
i
s
é
s
?
(
P
a
q
u
e
t
t
e
e
t
L
e
s
e
f
f
e
t
s
s
o
n
t
i
d
e
n
t
i
q
u
e
s
a
u
x
o
b
j
e
c
t
i
f
s
v
i
s
é
s
.
C
h
a
g
n
o
n
,
2
0
0
0
)
3
.
4
Q
u
e
l
s
s
o
n
t
l
e
s
c
h
a
n
g
e
m
e
n
t
s
s
o
u
h
a
i
t
é
s
?
(
P
a
q
u
e
t
t
e
e
t
C
h
a
g
n
o
n
,
2
0
0
0
)
N
o
n
i
n
d
i
q
u
é
1
.
C
o
n
t
e
n
u
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
4
.
1
L
e
s
m
o
d
a
l
i
t
é
s
d
’
i
n
t
e
r
v
e
n
t
i
o
n
4
.
1
.
2
Q
u
e
l
l
e
e
s
t
l
a
d
u
r
é
e
p
r
é
v
u
e
?
(
M
S
S
S
,
1
9
9
1
B
l
a
n
c
h
e
t
e
t
a
l
.
,
1
9
9
3
;
l
n
s
e
r
m
,
2
0
0
5
)
L
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
e
s
t
m
i
s
e
n
p
l
a
c
e
p
e
n
d
a
n
t
u
n
a
n
e
t
d
e
m
i
(
e
n
t
r
e
l
e
p
r
é
t
-
t
e
s
t
e
t
l
e
s
u
i
v
i
)
4
.
1
.
2
Q
u
e
l
l
e
e
s
t
l
a
f
r
é
q
u
e
n
c
e
p
r
é
v
u
e
?
(
M
S
S
S
,
1
9
9
1
;
B
l
a
n
c
h
e
t
e
t
a
l
.
,
1
9
9
3
;
L
e
s
é
l
è
v
e
s
p
a
r
t
i
c
i
p
e
n
t
h
e
b
d
o
m
a
d
a
i
r
e
m
e
n
t
à
d
e
s
s
é
a
n
c
e
s
d
e
5
0
m
i
n
u
t
e
s
,
e
t
c
e
,
2
5
f
o
i
s
e
n
t
o
u
t
.
I
n
s
e
r
m
,
_
2
0
0
5
)
4
.
1
.
3
Q
u
e
l
e
s
t
l
e
c
a
d
r
e
c
h
o
i
s
i
p
o
u
r
L
e
s
a
c
t
i
v
i
t
é
s
o
n
t
e
u
l
i
e
u
d
a
n
s
l
e
c
a
d
r
e
d
u
c
o
u
r
s
d
’
é
t
u
d
e
s
s
o
c
i
a
l
e
s
o
u
d
’
é
d
u
c
a
t
i
o
n
à
l
a
s
a
n
t
é
.
l
’
i
n
t
e
r
v
e
n
t
i
o
n
?
L
e
s
a
c
t
i
v
i
t
é
s
p
r
é
v
u
e
s
p
a
r
l
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
s
e
b
a
s
e
n
t
s
u
r
u
n
m
o
d
è
l
e
d
e
r
é
s
o
l
u
t
i
o
n
d
e
p
r
o
b
l
è
m
e
s
4
.
2
Q
u
e
l
l
e
s
s
o
n
t
l
e
s
a
c
t
i
v
i
t
é
s
p
r
é
v
u
e
s
p
a
r
l
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
?
s
o
c
i
o
c
o
g
n
i
t
i
f
.
d
o
n
t
l
’
u
t
i
l
i
s
a
t
i
o
n
f
r
é
q
u
e
n
t
e
p
e
r
m
e
t
d
e
p
r
o
m
o
u
v
o
i
r
l
e
s
c
o
n
n
a
i
s
s
a
n
c
e
s
e
t
l
e
s
h
a
b
i
l
e
t
é
s
n
é
c
e
s
s
a
i
r
e
s
à
u
n
e
c
o
m
m
u
n
i
c
a
t
i
o
n
n
o
n
v
i
o
l
e
n
t
e
.
P
o
u
r
c
e
f
a
i
r
e
,
3
t
e
c
h
n
i
q
u
e
s
s
o
n
t
m
i
s
e
s
e
n
p
l
a
c
e
:
l
e
s
t
e
c
h
n
i
q
u
e
s
d
’
a
p
p
r
e
n
t
i
s
s
a
g
e
e
x
p
é
r
i
m
e
n
t
a
l
e
s
,
1
’
a
p
p
r
e
n
t
i
s
s
a
g
e
d
e
m
o
d
a
l
i
t
é
s
d
i
d
a
c
t
i
q
u
e
s
e
t
l
’
a
p
p
r
e
n
t
i
s
s
a
g
e
d
e
r
é
s
o
l
u
t
i
o
n
d
e
p
r
o
b
l
è
m
e
s
s
o
c
i
o
c
o
g
n
i
t
i
f
s
e
t
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
a
u
x
.
L
e
s
p
r
e
m
i
è
r
e
s
s
é
a
n
c
e
s
c
e
r
n
e
n
t
l
a
t
r
a
n
s
m
i
s
s
i
o
n
d
e
s
a
c
q
u
i
s
a
i
n
s
i
q
u
e
l
a
f
o
r
m
a
t
i
o
n
d
’
é
q
u
i
p
e
s
,
t
a
n
d
i
s
q
u
e
l
e
s
s
é
a
n
c
e
s
u
l
t
é
r
i
e
u
r
e
s
p
o
r
t
e
n
t
p
l
u
t
ô
t
s
u
r
l
’
a
n
a
l
y
s
e
c
r
i
t
i
q
u
e
e
t
l
e
d
é
v
e
l
o
p
p
e
m
e
n
t
d
e
s
h
a
b
i
l
e
t
é
s
p
o
s
i
t
i
v
e
s
e
t
n
o
n
v
i
o
l
e
n
t
e
s
.
4
.
3
Y
a
-
t
-
i
l
u
n
l
i
e
n
l
o
g
i
q
u
e
e
n
t
r
e
l
e
p
r
o
b
l
è
m
e
O
u
i
,
l
e
s
a
c
t
i
v
i
t
é
s
v
i
s
e
n
t
à
a
m
é
l
i
o
r
e
r
l
e
s
c
o
n
n
a
i
s
s
a
n
c
e
s
,
l
e
s
a
t
t
i
t
u
d
e
s
e
t
l
e
s
q
u
a
l
i
t
é
s
c
o
n
d
u
i
s
a
n
t
à
i
d
e
n
t
i
f
i
é
_
e
t
_
l
’
i
n
t
e
r
v
e
n
t
i
o
n
_
m
i
s
e
_
e
n
_
p
l
a
c
e
?
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4
G
r
i
l
l
e
d
’
a
n
a
l
y
s
e
d
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
s
v
i
s
a
n
t
à
r
é
d
u
i
r
e
l
a
v
i
o
l
e
n
c
e
e
n
m
i
l
i
e
u
s
c
o
l
a
i
r
e
(
P
o
t
v
i
n
,
2
0
0
9
)
u
n
e
c
o
m
m
u
n
i
c
a
t
i
o
n
n
o
n
v
i
o
l
e
n
t
e
,
a
f
i
n
d
e
p
r
é
v
e
n
i
r
l
e
s
c
o
n
d
u
i
t
e
s
d
é
v
i
a
n
t
e
s
.
4
.
4
S
o
n
t
-
e
l
l
e
s
e
n
l
i
e
n
a
v
e
c
l
’
a
p
p
r
o
c
h
e
t
h
é
o
r
i
q
u
e
L
e
s
a
c
t
i
v
i
t
é
s
c
o
n
s
i
s
t
e
n
t
à
a
p
p
r
e
n
d
r
e
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r
é
a
g
i
r
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o
s
i
t
i
v
e
,
d
e
f
a
ç
o
n
à
p
r
é
v
e
n
i
r
l
e
s
c
o
n
d
u
i
t
e
s
v
i
o
l
e
n
t
e
s
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o
i
s
i
e
?
(
P
o
t
v
i
n
,
2
0
0
9
)
t
a
n
d
i
s
q
u
e
l
e
m
o
d
è
l
e
t
h
é
o
r
i
q
u
e
r
e
p
o
s
e
s
u
r
l
a
c
o
m
p
r
é
h
e
n
s
i
o
n
d
’
o
r
i
g
i
n
e
d
e
c
e
s
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
s
.
4
.
5
S
o
n
t
-
e
l
l
e
s
e
n
l
i
e
n
a
v
e
c
l
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
v
i
s
é
s
L
e
s
a
c
t
i
v
i
t
é
s
d
é
c
o
u
l
e
n
t
d
e
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o
b
j
e
c
t
i
f
s
,
p
o
u
r
l
’
a
d
o
p
t
i
o
n
d
e
s
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
s
v
i
o
l
e
n
t
s
,
p
o
u
r
l
e
r
e
s
t
e
,
p
a
r
l
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
?
(
B
l
a
n
c
h
e
t
e
t
a
l
.
,
1
9
9
3
)
i
l
e
s
t
d
i
f
f
i
c
i
l
e
d
e
v
o
i
r
u
n
l
i
e
n
e
n
t
r
e
l
e
s
a
c
t
i
v
i
t
é
s
(
v
o
i
r
c
i
-
d
e
s
s
u
s
)
e
t
l
a
m
o
t
i
v
a
t
i
o
n
,
l
e
s
c
a
p
a
c
i
t
é
s
e
t
l
e
s
s
e
n
s
d
e
r
e
s
p
o
n
s
a
b
i
l
i
t
é
s
.
5
.
F
o
r
m
a
t
i
o
n
d
e
s
i
n
t
i
.
’
r
e
n
a
n
t
s
(
B
l
a
n
c
h
e
t
e
t
a
l
.
,
_
1
9
9
3
)
5
.
1
Q
u
e
l
l
e
e
n
e
s
t
l
a
n
a
t
u
r
e
?
(
P
o
t
v
i
n
,
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0
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)
C
’
e
s
t
u
n
s
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é
c
i
a
l
i
s
t
e
e
n
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t
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è
r
e
d
e
p
r
é
v
e
n
t
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o
n
q
u
i
g
u
i
d
e
l
e
s
a
c
t
i
v
i
t
é
s
m
i
s
e
s
e
n
p
l
a
c
e
5
.
2
Q
u
e
l
l
e
e
n
e
s
t
l
a
d
u
r
é
e
?
P
a
s
i
n
d
i
q
u
é
e
5
.
3
Q
u
e
l
l
e
e
n
e
s
t
l
a
f
r
é
q
u
e
n
c
e
?
(
M
a
r
t
i
n
,
1
9
9
1
)
P
a
s
i
n
d
i
q
u
é
e
É
v
a
l
u
a
t
i
o
n
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
1
.
L
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
d
e
l
’
é
v
a
l
u
a
t
i
o
n
1
.
1
Q
u
e
l
s
s
o
n
t
-
i
l
s
?
L
e
b
u
t
e
s
t
d
’
é
v
a
l
u
e
r
l
e
s
e
f
f
e
t
s
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
R
I
P
P
,
q
u
i
s
’
a
d
r
e
s
s
e
à
u
n
e
p
o
p
u
l
a
t
i
o
n
â
g
é
e
d
e
1
0
à
1
5
a
n
s
,
a
u
n
i
v
e
a
u
d
e
s
a
c
q
u
i
s
,
d
e
s
a
t
t
i
t
u
d
e
s
e
t
d
u
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
c
i
b
l
é
s
p
a
r
l
e
s
a
c
t
i
v
i
t
é
s
.
2
.
L
a
c
l
i
e
n
t
è
l
e
c
h
o
i
s
i
e
2
.
1
C
o
r
r
e
s
p
o
n
d
-
e
l
l
e
à
c
e
l
l
e
v
i
s
é
e
p
a
r
l
e
O
u
i
p
r
o
g
r
a
m
m
e
_
?
_
(
P
o
t
v
i
n
,
_
2
0
0
9
)
3
.
l
.
e
s
h
p
o
t
h
è
s
e
s
3
.
1
Q
u
e
l
l
e
s
s
o
n
t
-
e
l
l
e
s
?
L
e
s
h
y
p
o
t
h
è
s
e
s
n
e
s
o
n
t
p
a
s
m
e
n
t
i
o
n
n
é
e
s
4
.
L
e
s
i
n
d
i
c
a
t
e
u
r
s
d
e
s
u
c
c
è
s
r
e
t
e
n
u
s
(
S
a
u
c
i
e
r
,
1
9
9
5
;
_
M
o
n
e
t
t
e
,
_
C
h
a
r
r
e
t
t
e
_
e
t
_
J
o
b
i
n
,
_
1
9
9
8
)
L
e
s
i
n
d
i
c
a
t
e
u
r
s
d
e
s
u
c
c
è
s
s
o
n
t
l
e
s
s
u
i
v
a
n
t
s
4
.
1
Q
u
e
l
s
s
o
n
t
-
i
l
s
?
-
l
a
m
e
s
u
r
e
d
e
s
a
c
q
u
i
s
t
h
é
o
r
i
q
u
e
s
-
l
a
m
e
s
u
r
e
d
e
l
a
c
o
n
s
o
m
m
a
t
i
o
n
d
e
d
r
o
g
u
e
s
a
f
i
n
d
e
m
e
s
u
r
e
r
l
’
e
f
f
e
t
g
é
n
é
r
a
l
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
q
u
a
n
t
a
u
x
p
r
o
b
l
è
m
e
s
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
a
u
x
-
l
a
m
e
s
u
r
e
d
e
l
a
f
r
é
q
u
e
n
c
e
d
e
s
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
s
v
i
o
l
e
n
t
s
e
t
l
a
f
r
é
q
u
e
n
c
e
d
e
l
a
c
o
n
s
o
m
m
a
t
i
o
n
d
e
d
r
o
g
u
e
s
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n
n
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x
e
A
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4
:
G
r
i
l
l
e
d
’
a
n
a
l
y
s
e
d
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
s
v
i
s
a
n
t
à
r
é
d
u
i
r
e
l
a
v
i
o
l
e
n
c
e
e
n
m
i
l
i
e
u
s
c
o
l
a
i
r
e
-
l
a
m
e
s
u
r
e
d
e
l
’
i
m
p
r
e
s
s
i
o
n
d
e
s
é
l
è
v
e
s
p
a
r
r
a
p
p
o
r
t
à
d
e
s
m
é
t
h
o
d
e
s
d
e
r
é
s
o
l
u
t
i
o
n
d
e
c
o
n
f
l
i
t
v
i
o
l
e
n
t
e
t
n
o
n
v
i
o
l
e
n
t
-
l
a
m
e
s
u
r
e
d
e
l
a
r
e
p
r
é
s
e
n
t
a
t
i
o
n
d
e
l
’
é
l
è
v
e
q
u
a
n
t
à
l
’
a
g
r
e
s
s
i
o
n
p
h
y
s
i
q
u
e
-
l
a
m
e
s
u
r
e
d
e
s
r
é
p
o
n
s
e
s
c
h
o
i
s
i
e
s
p
a
r
l
e
s
é
l
è
v
e
s
e
n
f
o
n
c
t
i
o
n
d
e
s
s
i
t
u
a
t
i
o
n
s
p
r
é
c
i
s
e
s
.
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a
p
l
u
p
a
r
t
d
e
s
i
n
d
i
c
a
t
e
u
r
s
s
o
n
t
d
i
r
e
c
t
e
m
e
n
t
e
n
l
i
e
n
a
v
e
c
l
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
,
t
a
n
d
i
s
q
u
e
4
.
2
S
o
n
t
-
i
l
s
e
n
l
i
e
n
a
v
e
c
l
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
d
u
c
e
r
t
a
i
n
e
s
m
e
s
u
r
e
s
n
’
o
n
t
p
a
s
d
e
l
i
e
n
d
i
r
e
c
t
a
v
e
c
l
e
s
b
u
t
s
,
n
o
t
a
m
m
e
n
t
l
e
s
i
n
d
i
c
a
t
e
u
r
s
r
e
l
a
t
i
f
s
à
l
a
p
r
o
g
r
a
m
m
e
?
c
o
n
s
o
m
m
a
t
i
o
n
d
e
d
r
o
g
u
e
s
.
P
a
r
a
i
l
l
e
u
r
s
,
a
u
c
u
n
i
n
d
i
c
a
t
e
u
r
d
e
s
u
c
c
è
s
n
’
e
s
t
r
e
t
e
n
u
p
o
u
r
m
e
s
u
r
e
r
l
e
s
e
n
s
d
e
l
a
r
e
s
p
o
n
s
a
b
i
l
i
t
é
s
o
c
i
a
l
e
,
m
ê
m
e
s
’
i
l
s
’
a
g
i
t
d
’
u
n
o
b
j
e
c
t
i
f
à
a
t
t
e
i
n
d
r
e
.
4
.
3
S
o
n
t
-
i
l
s
e
n
l
i
e
n
a
v
e
c
l
e
c
a
d
r
e
t
h
é
o
r
i
q
u
e
?
L
e
l
i
e
n
n
’
e
s
t
p
a
s
e
x
p
l
i
c
i
t
é
p
a
r
l
e
s
a
u
t
e
u
r
s
.
C
e
p
e
n
d
a
n
t
o
n
p
e
u
t
i
n
f
é
r
e
r
q
u
’
u
n
l
i
e
n
e
x
i
s
t
e
.
4
.
4
S
o
n
t
-
i
l
s
e
n
l
i
e
n
a
v
e
c
l
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
d
e
O
u
i
,
l
e
s
i
n
d
i
c
a
t
e
u
r
s
p
e
r
m
e
t
t
e
n
t
d
e
m
e
s
u
r
e
r
l
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
d
e
l
’
é
v
a
l
u
a
t
i
o
n
q
u
i
v
i
s
e
n
t
u
n
e
l
’
é
v
a
l
u
a
t
i
o
n
?
a
m
é
l
i
o
r
a
t
i
o
n
a
u
n
i
v
e
a
u
d
e
s
a
c
q
u
i
s
,
d
e
s
a
t
t
i
t
u
d
e
s
e
t
d
u
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
c
i
b
l
é
s
p
a
r
l
e
s
a
c
t
i
v
i
t
é
s
.
5
,
L
e
d
e
v
i
s
d
e
r
e
c
h
e
r
c
h
e
?
(
D
e
s
s
u
r
e
a
u
l
t
e
t
C
a
r
o
n
,
_
2
0
0
9
)
5
.
1
Q
u
e
l
e
s
t
-
i
l
?
L
e
d
e
v
i
s
d
e
r
e
c
h
e
r
c
h
e
e
s
t
e
x
p
é
r
i
m
e
n
t
a
l
5
.
2
Y
a
-
t
-
i
l
u
n
g
r
o
u
p
e
t
é
m
o
i
n
?
O
u
i
5
.
3
Y
a
-
t
-
i
l
u
n
e
é
v
a
l
u
a
t
i
o
n
p
r
é
a
l
a
b
l
e
à
l
a
m
i
s
e
O
u
i
,
l
a
c
o
l
l
e
c
t
e
d
e
d
o
n
n
é
e
s
a
d
é
b
u
t
é
e
n
o
c
t
o
b
r
e
a
v
a
n
t
l
a
m
i
s
e
e
n
p
l
a
c
e
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
.
e
n
o
e
u
v
r
e
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
?
5
.
4
Y
a
-
t
-
i
l
u
n
e
é
v
a
l
u
a
t
i
o
n
à
l
a
f
i
n
d
e
l
a
m
i
s
e
e
n
E
l
l
e
a
p
r
i
s
f
i
n
e
n
m
a
i
l
’
a
n
n
é
e
s
u
i
v
a
n
t
e
o
e
u
v
r
e
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
?
5
.
5
Y
a
-
t
-
i
l
u
n
e
é
v
a
l
u
a
t
i
o
n
d
e
s
u
i
v
i
?
S
i
x
e
t
d
o
u
z
e
m
o
i
s
a
p
r
è
s
l
’
i
n
t
e
r
v
e
n
t
i
o
n
,
u
n
e
d
e
m
i
è
r
e
c
o
l
l
e
c
t
e
d
e
d
o
n
n
é
e
s
a
e
u
l
i
e
u
6
.
L
’
é
c
h
a
n
t
i
l
l
o
n
6
.
1
Q
u
e
l
l
e
e
s
t
l
a
t
a
i
l
l
e
d
e
l
’
é
c
h
a
n
t
i
l
l
o
n
?
D
a
n
s
u
n
e
s
e
u
l
e
é
c
o
l
e
,
3
0
5
é
l
è
v
e
s
(
1
3
c
l
a
s
s
e
s
)
o
n
t
p
a
r
t
i
c
i
p
é
a
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
R
I
P
P
e
t
3
2
1
o
n
t
f
o
r
m
é
l
e
g
r
o
u
p
e
t
é
m
o
i
n
(
1
4
c
l
a
s
s
e
s
)
.
6
.
2
C
o
m
m
e
n
t
l
e
s
p
a
r
t
i
c
i
p
a
n
t
s
o
n
t
-
i
l
s
é
t
é
L
a
c
l
i
e
n
t
è
l
e
a
é
t
é
c
h
o
i
s
i
e
a
u
h
a
s
a
r
d
s
é
l
e
c
t
i
o
n
n
é
s
?
(
P
o
t
v
i
n
,
2
0
0
9
)
7
.
I
.
.
a
p
r
o
c
é
d
u
r
e
L
e
s
t
r
o
i
s
s
p
é
c
i
a
l
i
s
t
e
s
e
n
m
a
t
i
è
r
e
d
e
p
r
é
v
e
n
t
i
o
n
o
n
t
g
u
i
d
é
l
e
s
a
c
t
i
v
i
t
é
s
p
e
n
d
a
n
t
u
n
e
a
n
n
é
e
s
c
o
l
a
i
r
e
.
11
9
A
n
n
e
x
e
A
—
4
:
G
r
i
l
l
e
d
’
a
n
a
l
y
s
e
d
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
s
v
i
s
a
n
t
à
r
é
d
u
i
r
e
l
a
v
i
o
l
e
n
c
e
e
n
m
i
l
i
e
u
s
c
o
l
a
i
r
e
7
.
1
Q
u
e
l
l
e
e
s
t
-
e
l
l
e
?
C
h
a
c
u
n
a
é
t
é
a
s
s
o
c
i
é
à
u
n
e
é
c
o
l
e
e
t
s
’
e
n
g
a
g
e
à
r
é
d
u
i
r
e
l
a
v
i
o
l
e
n
c
e
e
n
m
i
l
i
e
u
s
c
o
l
a
i
r
e
e
n
e
n
s
e
i
g
n
a
n
t
d
e
s
c
o
n
n
a
i
s
s
a
n
c
e
s
,
d
e
s
a
t
t
i
t
u
d
e
s
e
t
d
e
s
q
u
a
l
i
t
é
s
c
o
n
d
u
i
s
a
n
t
à
u
n
e
c
o
m
m
u
n
i
c
a
t
i
o
n
n
o
n
v
i
o
l
e
n
t
e
.
8
.
L
e
s
i
n
s
t
r
u
m
e
n
t
s
d
e
m
e
s
u
r
e
(
D
e
s
s
u
r
e
a
u
l
t
e
t
C
a
r
o
n
,
_
2
0
0
9
)
-
q
u
e
s
t
i
o
n
n
a
i
r
e
a
u
t
o
r
é
v
é
l
é
m
e
s
u
r
a
n
t
l
e
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
v
i
o
l
e
n
t
8
1
Q
u
e
l
s
s
o
n
t
-
i
l
s
-
l
e
q
u
e
s
t
i
o
n
n
a
i
r
e
P
r
o
b
l
e
m
B
e
h
a
v
i
o
r
F
r
e
q
u
e
n
c
y
s
c
a
l
e
s
(
F
a
r
r
e
l
i
,
D
a
n
i
s
h
e
t
H
o
w
a
r
d
,
1
9
9
2
)
a
f
i
n
•
d
e
m
e
s
u
r
e
r
l
a
f
r
é
q
u
e
n
c
e
d
e
s
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
s
v
i
o
l
e
n
t
s
a
i
n
s
i
q
u
e
l
a
c
o
n
s
o
m
m
a
t
i
o
n
d
e
d
r
o
g
u
e
s
-
l
e
q
u
e
s
t
i
o
n
n
a
i
r
e
V
i
o
l
e
n
t
B
a
h
v
i
o
r
F
r
e
q
u
e
n
c
y
s
c
a
l
e
(
K
o
l
b
e
,
K
a
n
n
e
t
C
o
l
l
i
n
s
,
1
9
9
3
)
p
e
r
m
e
t
t
a
n
t
d
e
m
e
s
u
r
e
r
l
e
d
e
g
r
é
d
e
v
i
o
l
e
n
c
e
c
h
e
z
c
h
a
q
u
e
é
l
è
v
e
-
l
e
q
u
e
s
t
i
o
n
n
a
i
r
e
D
r
u
g
U
s
e
F
r
e
q
u
e
n
c
y
S
c
a
l
e
(
F
a
r
r
e
l
l
,
D
a
n
s
i
h
e
t
H
o
w
a
r
d
,
1
9
9
2
)
q
u
i
m
e
s
u
r
e
l
a
c
o
n
s
o
m
m
a
t
i
o
n
d
e
d
r
o
g
u
e
s
-
l
e
R
J
P
P
K
n
o
w
l
e
d
g
e
T
e
s
t
a
n
a
l
y
s
a
n
t
l
e
s
a
c
q
u
i
s
t
h
é
o
r
i
q
u
e
s
-
l
e
q
u
e
s
t
i
o
n
n
a
i
r
e
P
r
o
b
l
e
m
S
i
t
u
a
t
i
o
n
I
n
v
e
n
t
o
r
y
,
(
F
a
r
r
e
l
i
,
A
m
p
y
e
t
M
e
y
e
r
,
1
9
9
8
)
d
é
c
r
i
v
a
n
t
s
i
x
s
i
t
u
a
t
i
o
n
s
d
o
n
t
l
e
s
é
l
è
v
e
s
d
o
i
v
e
n
t
c
h
o
i
s
i
r
p
a
r
m
i
d
e
s
r
é
p
o
n
s
e
s
f
o
u
r
n
i
e
s
,
l
a
m
e
i
l
l
e
u
r
e
s
o
l
u
t
i
o
n
s
e
l
o
n
e
u
x
.
-
L
e
q
u
e
s
t
i
o
n
n
a
i
r
e
B
e
l
i
e
f
s
S
u
p
p
o
r
t
i
n
g
A
g
g
r
e
s
s
i
o
n
S
c
a
l
e
(
S
l
a
b
y
e
t
G
u
e
r
r
a
,
1
9
8
8
)
m
e
s
u
r
e
l
a
r
e
p
r
é
s
e
n
t
a
t
i
o
n
d
e
l
’
é
l
è
v
e
q
u
a
n
t
à
l
’
a
g
r
e
s
s
i
o
n
p
h
y
s
i
q
u
e
-
L
e
q
u
e
s
t
i
o
n
n
a
i
r
e
T
h
e
a
t
t
i
t
u
d
e
T
o
w
a
r
d
C
o
n
f
l
i
t
S
c
a
l
e
(
L
a
m
,
1
9
8
9
)
q
u
i
a
n
a
l
y
s
e
l
’
i
m
p
r
e
s
s
i
o
n
d
e
s
é
l
è
v
e
s
p
a
r
r
a
p
p
o
r
t
à
d
e
s
m
é
t
h
o
d
e
s
d
e
r
é
s
o
l
u
t
i
o
n
d
e
c
o
n
f
l
i
t
v
i
o
l
e
n
t
e
t
n
o
n
v
i
o
l
e
n
t
.
8
.
2
P
e
r
m
e
t
t
e
n
t
-
i
l
s
d
e
m
e
s
u
r
e
r
l
e
s
i
n
d
i
c
a
t
e
u
r
s
O
u
i
c
h
o
i
s
i
s
?
8
.
3
S
o
n
t
-
i
l
s
v
a
l
i
d
é
s
?
.
.
.
.
,
.
.
,
.
P
o
u
r
l
a
g
r
a
n
d
e
m
a
j
o
r
i
t
e
d
e
s
q
u
e
s
t
i
o
n
n
a
i
r
e
s
,
l
e
s
a
u
t
e
u
r
s
n
i
n
d
i
q
u
e
n
t
p
a
s
s
i
l
s
s
o
n
t
v
a
l
i
d
e
s
o
u
n
o
n
.
S
e
u
l
l
e
q
u
e
s
t
i
o
n
n
a
i
r
e
T
h
e
B
e
l
i
e
f
s
S
u
p
p
o
r
t
i
n
g
A
g
r
e
s
s
i
o
n
S
c
a
l
e
e
s
t
m
e
n
t
i
o
n
n
é
c
o
m
m
e
é
t
a
n
t
v
a
l
i
d
é
.
9
.
L
e
s
r
é
s
u
l
t
a
t
s
(
D
e
s
s
u
r
e
a
u
l
t
e
t
C
a
r
o
n
,
2
0
0
9
)
9
.
1
S
o
n
t
-
i
l
s
s
i
g
n
i
f
i
c
a
t
i
f
s
?
.
.
.
L
e
s
r
e
s
u
l
t
a
t
s
s
i
g
n
i
f
i
c
a
t
i
f
s
s
o
n
t
l
e
s
s
u
i
v
a
n
t
s
-
a
u
g
m
e
n
t
a
t
i
o
n
d
e
s
a
c
q
u
i
s
t
h
é
o
r
i
q
u
e
s
-
d
i
m
i
n
u
t
i
o
n
d
u
n
o
m
b
r
e
d
’
i
n
f
r
a
c
t
i
o
n
a
u
x
r
è
g
l
e
m
e
n
t
s
p
o
u
r
l
e
s
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
s
v
i
o
l
e
n
t
s
-
d
i
m
i
n
u
t
i
o
n
d
u
n
o
m
b
r
e
d
e
s
u
s
p
e
n
s
i
o
n
p
o
u
r
l
e
s
g
a
r
ç
o
n
s
e
t
p
a
s
p
o
u
r
l
e
s
f
i
l
l
e
s
An
n
e
x
e
A
—
4
:
G
r
i
l
l
e
d
’
a
n
a
l
y
s
e
d
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
s
v
i
s
a
n
t
à
r
é
d
u
i
r
e
l
a
v
i
o
l
e
n
c
e
e
n
m
i
l
i
e
u
s
c
o
l
a
i
r
e
-
l
e
s
p
a
r
t
i
c
i
p
a
n
t
s
o
n
t
p
l
u
s
s
o
u
v
e
n
t
r
e
c
o
u
r
s
à
l
a
m
é
d
i
a
t
i
o
n
p
a
r
l
e
s
p
a
i
r
s
-
d
i
m
i
n
u
t
i
o
n
d
e
s
b
l
e
s
s
u
r
e
s
p
r
o
v
o
q
u
é
e
s
p
a
r
l
e
s
b
a
t
a
i
l
l
e
s
P
a
r
t
i
e
l
l
e
m
e
n
t
,
l
e
s
a
u
t
e
u
r
s
o
n
t
o
b
s
e
r
v
é
u
n
e
d
i
m
i
n
u
t
i
o
n
d
e
s
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
s
v
i
o
l
e
n
t
s
,
m
ê
m
e
s
i
9
.
2
L
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
o
n
t
-
i
l
s
é
t
é
d
’
a
u
t
r
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
(
a
d
o
p
t
e
r
d
e
s
h
a
b
i
l
e
t
é
s
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
a
l
e
s
n
o
n
v
i
o
l
e
n
t
e
s
e
t
a
u
g
m
e
n
t
e
r
l
a
a
t
t
e
i
n
t
s
?
r
e
s
p
o
n
s
a
b
i
l
i
t
é
s
o
c
i
a
l
e
)
n
’
o
n
t
p
a
s
é
t
é
a
t
t
e
i
n
t
s
.
1
0
.
L
e
s
d
i
f
f
i
c
u
h
é
s
r
e
n
c
o
n
t
r
é
e
s
L
e
s
d
i
f
f
i
c
u
l
t
é
s
m
e
n
t
i
o
n
n
é
e
s
p
a
r
l
e
s
a
u
t
e
u
r
s
s
o
n
t
:
1
0
.
1
Q
u
e
l
l
e
s
s
o
n
t
-
e
l
l
e
s
?
-
l
a
p
e
r
t
e
d
e
s
u
j
e
t
s
-
l
’
a
c
c
e
s
s
i
b
i
l
i
t
é
d
e
s
d
e
u
x
g
r
o
u
p
e
s
a
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
d
e
m
é
d
i
a
t
i
o
n
m
i
s
e
n
p
l
a
c
e
d
a
n
s
t
o
u
t
e
l
’
é
c
o
l
e
n
e
p
e
r
m
e
t
p
a
s
d
e
s
o
u
l
i
g
n
e
r
l
’
e
f
f
e
t
r
é
e
l
-
d
i
f
f
i
c
u
l
t
é
s
à
c
o
m
p
a
r
e
r
p
u
i
s
q
u
e
l
e
s
d
e
u
x
g
r
o
u
p
e
s
s
e
r
e
t
r
o
u
v
a
i
e
n
t
d
a
n
s
l
a
m
ê
m
e
é
c
o
l
e
.
1
2
0
12
1
A
n
n
e
x
e
A
—
5
:
G
r
i
l
l
e
d
’
a
n
a
l
y
s
e
d
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
s
v
i
s
a
n
t
à
r
é
d
u
i
r
e
l
a
v
i
o
l
e
n
c
e
e
n
m
i
l
i
e
u
s
c
o
l
a
i
r
e
L
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
«
G
e
t
r
e
a
l
a
b
o
u
t
v
i
o
l
e
n
c
e
»
(
C
o
m
p
r
e
h
e
n
s
i
v
e
H
e
a
l
t
h
E
d
u
c
a
t
i
o
n
F
o
u
n
d
a
t
i
o
n
(
C
H
E
F
)
)
1
.
P
r
o
b
l
é
m
a
t
i
q
u
e
1
.
1
E
s
t
-
c
e
q
u
e
l
a
p
r
o
b
l
é
m
a
t
i
q
u
e
e
s
t
c
l
a
i
r
e
e
t
L
a
p
r
o
b
l
é
m
a
t
i
q
u
e
e
s
t
b
i
e
n
e
x
p
o
s
é
e
.
E
l
l
e
s
o
u
l
è
v
e
l
e
p
h
é
n
o
m
è
n
e
d
e
l
a
v
i
o
l
e
n
c
e
e
n
m
i
l
i
e
u
s
c
o
l
a
i
r
e
e
x
p
l
i
c
i
t
e
?
(
B
l
a
n
c
h
e
t
,
L
a
u
r
e
n
d
e
a
u
,
P
a
u
l
e
t
e
n
d
i
f
f
é
r
e
n
c
i
a
n
t
e
t
e
n
d
é
f
i
n
i
s
s
a
n
t
p
l
u
s
i
e
u
r
s
t
y
p
e
s
d
e
v
i
o
l
e
n
c
e
s
.
D
e
c
e
t
t
e
f
a
ç
o
n
,
l
e
s
a
u
t
e
u
r
s
S
a
u
c
i
e
r
,
1
9
9
3
;
P
o
t
v
i
n
,
2
0
0
9
;
A
l
a
i
n
,
2
0
0
9
)
e
x
p
l
i
q
u
e
n
t
p
o
u
r
q
u
o
i
l
e
u
r
p
r
o
g
r
a
m
m
e
c
e
r
n
e
l
’
a
g
r
e
s
s
i
o
n
v
e
r
b
a
l
e
e
t
l
a
v
i
o
l
e
n
c
e
p
h
y
s
i
q
u
e
.
D
e
p
l
u
s
,
l
a
n
é
c
e
s
s
i
t
é
d
’
a
g
i
r
e
s
t
s
o
u
l
i
g
n
é
e
p
a
r
d
e
s
r
é
s
u
l
t
a
t
s
s
t
a
t
i
s
t
i
q
u
e
s
i
s
s
u
s
d
’
a
u
t
r
e
s
é
t
u
d
e
s
.
1
.
2
Y
a
-
t
-
i
l
u
n
l
i
e
n
l
o
g
i
q
u
e
e
n
t
r
e
l
e
p
r
o
b
l
è
m
e
i
d
e
n
t
i
f
i
é
e
t
l
a
p
o
p
u
l
a
t
i
o
n
v
i
s
é
e
?
(
P
r
i
c
e
e
t
L
e
l
i
e
n
e
s
t
e
x
p
l
i
c
i
t
e
,
c
a
r
l
a
p
r
o
b
l
é
m
a
t
i
q
u
e
e
s
t
e
x
p
o
s
é
e
e
n
l
i
e
n
a
v
e
c
l
e
s
a
d
o
l
e
s
c
e
n
t
s
f
r
é
q
u
e
n
t
a
n
t
a
l
.
,
d
a
n
s
B
l
a
n
c
h
e
t
e
t
a
l
.
,
1
9
9
3
;
l
n
s
e
r
m
,
l
’
é
c
o
l
e
.
2
0
0
5
;
P
o
t
v
i
n
,
2
0
0
9
)
2
.
C
a
d
r
e
t
h
é
o
r
i
q
u
e
(
P
o
t
v
i
n
,
2
0
0
9
)
L
e
m
o
d
è
l
e
t
h
é
o
r
i
q
u
e
u
t
i
l
i
s
é
e
s
t
c
e
l
u
i
d
e
l
’
a
c
t
i
o
n
r
a
i
s
o
n
n
é
e
,
q
u
i
p
o
s
t
u
l
e
q
u
’
i
l
f
a
u
t
c
o
m
p
r
e
n
d
r
e
2
.
1
Q
u
e
l
l
e
e
s
t
l
’
a
p
p
r
o
c
h
e
u
t
i
l
i
s
é
e
?
(
P
o
t
v
i
n
,
l
’
i
n
t
e
n
t
i
o
n
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
a
l
e
a
f
i
n
d
e
c
o
m
p
r
e
n
d
r
e
l
e
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
.
L
’
i
n
t
e
n
t
i
o
n
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
a
l
e
2
0
0
9
)
d
é
p
e
n
d
d
e
l
’
a
t
t
i
t
u
d
e
p
e
r
s
o
n
n
e
l
l
e
e
t
d
e
s
n
o
r
m
e
s
s
u
b
j
e
c
t
i
v
e
s
.
L
e
s
a
t
t
i
t
u
d
e
s
s
o
n
t
f
o
n
c
t
i
o
n
d
e
s
c
o
n
s
é
q
u
e
n
c
e
s
p
e
r
ç
u
e
s
e
t
d
u
p
o
i
d
s
q
u
’
o
n
l
e
u
r
a
c
c
o
r
d
e
.
F
i
n
a
l
e
m
e
n
t
,
l
’
i
n
d
i
v
i
d
u
v
a
ê
t
r
e
i
n
f
l
u
e
n
c
é
p
a
r
c
e
q
u
’
i
l
p
e
n
s
e
q
u
’
o
n
a
t
t
e
n
d
d
e
l
u
i
.
L
’
a
p
p
r
o
c
h
e
e
s
t
a
d
é
q
u
a
t
e
,
p
u
i
s
q
u
’
e
l
l
e
a
t
t
r
i
b
u
e
l
e
s
o
r
i
g
i
n
e
s
a
u
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
v
i
o
l
e
n
t
.
C
e
l
a
p
e
r
m
e
t
2
.
2
E
s
t
-
e
l
l
e
a
d
é
q
u
a
t
e
?
(
P
o
t
v
i
n
,
2
0
0
9
)
a
u
x
a
u
t
e
u
r
s
à
m
i
e
u
x
c
i
b
l
e
r
l
e
u
r
s
i
n
t
e
r
v
e
n
t
i
o
n
s
e
t
d
e
m
e
t
t
r
e
e
n
p
l
a
c
e
d
e
s
a
c
t
i
v
i
t
é
s
,
q
u
i
v
i
s
e
n
t
à
t
r
a
v
a
i
l
l
e
r
s
u
r
l
e
s
f
a
i
b
l
e
s
s
e
s
m
i
s
e
s
e
n
é
v
i
d
e
n
c
e
p
a
r
l
e
c
a
d
r
e
t
h
é
o
r
i
q
u
e
.
L
o
r
s
d
e
l
’
a
d
o
l
e
s
c
e
n
c
e
,
l
a
p
e
r
s
o
n
n
a
l
i
t
é
d
u
j
e
u
n
e
e
s
t
e
n
t
r
a
i
n
d
e
s
e
f
o
r
m
e
r
(
C
r
o
c
k
e
t
t
e
t
P
e
t
e
r
s
o
n
2
.
2
.
1
E
n
f
o
n
c
t
i
o
n
d
e
l
’
â
g
e
d
e
l
a
c
l
i
e
n
t
è
l
e
?
(
R
o
s
s
i
,
F
r
e
e
m
a
n
e
t
L
i
p
s
e
y
,
2
0
0
4
;
P
o
t
v
i
n
,
1
9
9
3
,
d
a
n
s
F
a
r
r
e
l
i
e
t
a
l
.
,
2
0
0
1
)
.
L
e
s
o
u
t
e
n
i
r
à
m
i
e
u
x
c
o
m
p
r
e
n
d
r
e
s
o
n
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
,
s
e
s
2
0
0
9
)
i
n
t
e
n
t
i
o
n
s
,
a
i
n
s
i
q
u
e
s
e
s
a
t
t
i
t
u
d
e
s
,
l
u
i
p
e
r
m
e
t
d
e
s
’
é
p
a
n
o
u
i
r
p
e
r
s
o
n
n
e
l
l
e
m
e
n
t
e
t
p
e
u
t
-
ê
t
r
e
d
’
é
v
i
t
e
r
l
e
d
é
v
e
l
o
p
p
e
m
e
n
t
d
e
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
s
d
é
v
i
a
n
t
s
.
E
n
l
i
e
n
a
v
e
c
l
’
a
s
p
e
c
t
d
e
l
a
v
i
o
l
e
n
c
e
,
c
e
m
o
d
è
l
e
a
m
è
n
e
l
’
a
d
o
l
e
s
c
e
n
t
à
p
e
r
c
e
v
o
i
r
l
e
s
c
o
n
s
é
q
u
e
n
c
e
s
2
.
2
.
2
E
n
f
o
n
c
t
i
o
n
d
e
l
’
a
s
p
e
c
t
d
e
l
a
v
i
o
l
e
n
c
e
d
e
s
e
s
a
c
t
e
s
e
t
d
o
n
c
d
e
v
o
i
r
p
l
u
s
l
o
i
n
q
u
e
l
’
a
c
t
i
o
n
v
i
o
l
e
n
t
e
d
u
m
o
m
e
n
t
.
v
i
s
é
?
(
R
o
s
s
i
,
F
r
e
e
m
a
n
e
t
L
i
p
s
e
y
,
2
0
0
4
)
2
.
3
E
s
t
-
e
l
l
e
c
l
a
i
r
e
m
e
n
t
p
r
é
s
e
n
t
é
e
?
(
P
r
i
c
e
e
t
a
l
.
,
E
l
l
e
e
s
t
b
i
e
n
p
r
é
s
e
n
t
é
e
e
n
m
e
t
t
a
n
t
c
e
t
t
e
t
h
é
o
r
i
e
e
n
l
i
e
n
a
v
e
c
d
’
a
u
t
r
e
s
é
t
u
d
e
s
a
f
i
n
d
e
j
u
s
t
i
f
i
e
r
l
a
1
9
9
0
,
d
a
n
s
B
l
a
n
c
h
e
t
e
t
a
l
.
,
1
9
9
3
;
P
o
t
v
i
n
,
p
e
r
t
i
n
e
n
c
e
d
e
s
e
b
a
s
e
r
s
u
r
c
e
m
o
d
è
l
e
t
h
é
o
r
i
q
u
e
.
2
0
0
9
)
12
2
A
n
n
e
x
e
A
—
5
:
G
r
i
l
l
e
d
’
a
n
a
l
y
s
e
d
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
s
v
i
s
a
n
t
à
r
é
d
u
i
r
e
l
a
v
i
o
l
e
n
c
e
e
n
m
i
l
i
e
u
s
c
o
l
a
i
r
e
3
.
O
b
j
t
c
t
i
f
s
3
.
1
S
o
n
t
-
i
l
s
c
l
a
i
r
s
e
t
m
e
s
u
r
a
b
l
e
s
?
(
B
l
a
n
c
h
e
t
e
t
a
l
.
,
1
9
9
3
;
P
o
t
v
i
n
,
2
0
0
9
)
O
u
i
.
L
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
v
i
s
e
n
t
u
n
e
d
i
m
i
n
u
t
i
o
n
1
)
d
e
l
’
a
g
r
e
s
s
i
o
n
v
e
r
b
a
l
e
e
t
p
h
y
s
i
q
u
e
,
2
)
d
e
l
a
p
r
o
p
a
g
a
t
i
o
n
d
e
r
u
m
e
u
r
s
,
3
)
d
e
l
a
f
r
é
q
u
e
n
c
e
d
’
o
b
s
e
r
v
a
t
i
o
n
d
e
s
c
è
n
e
s
v
i
o
l
e
n
t
e
s
e
t
4
)
d
u
n
o
m
b
r
e
d
e
b
a
t
a
i
l
l
e
s
.
3
.
2
D
é
c
o
u
l
e
n
t
-
i
l
s
d
e
l
’
a
p
p
r
o
c
h
e
t
h
é
o
r
i
q
u
e
?
L
e
l
i
e
n
e
n
t
r
e
l
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
e
t
l
’
a
p
p
r
o
c
h
e
t
h
é
o
r
i
q
u
e
n
’
e
s
t
p
a
s
c
l
a
i
r
.
L
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
c
e
r
n
e
n
t
d
e
s
(
R
o
s
s
i
,
F
r
e
e
m
a
n
e
t
L
i
p
s
e
y
,
2
0
0
4
)
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
s
o
b
s
e
r
v
a
b
l
e
s
,
t
a
n
d
i
s
q
u
e
l
e
m
o
d
è
l
e
t
h
é
o
r
i
q
u
e
s
’
i
n
t
é
r
e
s
s
e
a
u
x
i
n
t
e
n
t
i
o
n
s
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
a
l
e
s
.
C
e
t
a
s
p
e
c
t
c
o
g
n
i
t
i
f
n
e
s
e
r
e
t
r
o
u
v
e
p
a
s
p
a
r
m
i
l
e
s
b
u
t
s
v
i
s
é
s
.
3
.
3
Q
u
e
l
s
s
o
n
t
l
e
s
e
f
f
e
t
s
v
i
s
é
s
?
(
P
a
q
u
e
t
t
e
e
t
L
e
s
e
f
f
e
t
s
v
i
s
é
s
s
o
n
t
i
d
e
n
t
i
q
u
e
s
a
u
x
o
b
j
e
c
t
i
f
s
.
C
h
a
g
n
o
n
,
_
2
0
0
0
)
3
.
4
Q
u
e
l
s
s
o
n
t
l
e
s
c
h
a
n
g
e
m
e
n
t
s
s
o
u
h
a
i
t
é
s
?
L
e
s
c
h
a
n
g
e
m
e
n
t
s
c
o
n
s
i
s
t
e
n
t
à
m
o
d
i
f
i
e
r
l
’
a
t
t
i
t
u
d
e
d
e
s
é
l
è
v
e
s
e
n
v
e
r
s
l
a
v
i
o
l
e
n
c
e
.
(
P
a
q
u
e
t
t
e
_
e
t
_
C
h
a
g
n
o
n
,
_
2
0
0
0
)
4
.
C
o
n
t
e
n
u
d
u
m
m
w
4
.
1
L
e
s
m
o
d
a
l
i
t
é
s
d
’
i
n
t
e
r
v
e
n
t
i
o
n
4
.
1
.
2
Q
u
e
l
l
e
e
s
t
l
a
d
u
r
é
e
p
r
é
v
u
e
?
(
M
S
S
S
,
1
9
9
1
;
B
l
a
n
c
h
e
t
e
t
a
l
.
,
1
9
9
3
;
I
n
s
e
r
m
,
2
0
0
5
)
P
a
s
i
n
d
i
q
u
é
e
4
.
1
.
2
Q
u
e
l
l
e
e
s
t
l
a
f
r
é
q
u
e
n
c
e
p
r
é
v
u
e
?
(
M
S
S
S
,
1
9
9
1
;
B
l
a
n
c
h
e
t
e
t
a
l
.
,
1
9
9
3
L
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
s
e
c
o
m
p
o
s
e
d
e
1
2
l
e
ç
o
n
s
,
d
o
n
t
l
a
p
l
u
p
a
r
t
d
e
s
a
c
t
i
v
i
t
é
s
s
o
n
t
e
n
s
e
i
g
n
é
e
s
d
u
r
a
n
t
u
n
e
h
e
u
r
e
d
e
c
l
a
s
s
e
,
t
a
n
d
i
s
q
u
e
q
u
e
l
q
u
e
s
-
u
n
e
s
s
o
n
t
i
n
c
u
l
q
u
é
e
s
p
e
n
d
a
n
t
d
e
u
x
p
é
r
i
o
d
e
s
d
e
c
o
u
r
s
.
I
n
s
e
r
m
,
2
0
0
5
)
4
.
1
.
3
Q
u
e
l
e
s
t
l
e
c
a
d
r
e
c
h
o
i
s
i
p
o
u
r
L
e
s
a
c
t
i
v
i
t
é
s
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
s
o
n
t
m
i
s
e
s
e
n
p
l
a
c
e
d
a
n
s
l
e
c
a
d
r
e
d
u
c
o
u
r
s
d
e
s
é
t
u
d
e
s
s
o
c
i
a
l
e
s
l
’
i
n
t
e
r
v
e
n
t
i
o
n
?
4
.
2
Q
u
e
l
l
e
s
s
o
n
t
l
e
s
a
c
t
i
v
i
t
é
s
p
r
é
v
u
e
s
p
a
r
l
e
L
e
s
1
2
l
e
ç
o
n
s
t
r
a
i
t
e
n
t
d
e
d
i
f
f
é
r
e
n
t
s
s
u
j
e
t
s
:
l
e
s
b
a
t
a
i
l
l
e
s
,
l
e
f
a
i
t
d
e
r
e
g
a
r
d
e
r
u
n
e
b
a
t
a
i
l
l
e
,
l
a
p
r
o
g
r
a
m
m
e
?
p
r
o
p
a
g
a
t
i
o
n
d
e
s
r
u
m
e
u
r
s
e
t
l
’
a
g
r
e
s
s
i
o
n
v
e
r
b
a
l
e
.
C
e
s
s
u
j
e
t
s
s
o
n
t
a
b
o
r
d
é
s
à
l
’
a
i
d
e
d
e
m
a
t
é
r
i
e
l
a
u
d
i
o
v
i
s
u
e
l
,
c
o
m
m
e
d
e
s
v
i
d
é
o
s
,
d
e
s
c
a
s
s
e
t
t
e
s
a
u
d
i
o
s
,
a
i
n
s
i
q
u
e
d
e
m
i
s
e
s
e
n
s
i
t
u
a
t
i
o
n
e
t
d
e
g
r
o
u
p
e
s
d
e
d
i
s
c
u
s
s
i
o
n
.
L
e
s
l
e
ç
o
n
s
1
à
3
p
o
r
t
e
n
t
s
u
r
l
a
v
u
l
n
é
r
a
b
i
l
i
t
é
e
n
v
e
r
s
l
a
v
i
o
l
e
n
c
e
,
l
e
s
l
e
ç
o
n
s
4
à
6
p
a
r
l
e
n
t
d
e
s
c
o
n
t
r
i
b
u
t
i
o
n
s
p
e
r
s
o
n
n
e
l
l
e
s
e
t
l
e
s
l
e
ç
o
n
s
7
à
1
2
s
e
b
a
s
e
n
t
s
u
r
l
e
s
s
o
l
u
t
i
o
n
s
d
e
r
e
c
h
a
n
g
e
.
4
.
3
Y
a
-
t
-
i
l
u
n
l
i
e
n
l
o
g
i
q
u
e
e
n
t
r
e
l
e
p
r
o
b
l
è
m
e
i
d
e
n
t
i
f
i
é
e
t
l
’
i
n
t
e
r
v
e
n
t
i
o
n
m
i
s
e
e
n
p
l
a
c
e
?
I
l
y
a
u
n
e
c
o
h
é
r
e
n
c
e
e
n
t
r
e
l
a
p
r
o
b
l
é
m
a
t
i
q
u
e
d
e
d
é
p
a
r
t
e
t
l
’
i
n
t
e
r
v
e
n
t
i
o
n
,
q
u
i
v
i
s
e
j
u
s
t
e
m
e
n
t
à
(
P
o
t
v
i
n
,
2
0
0
9
)
p
r
é
v
e
n
i
r
c
e
s
c
o
n
d
u
i
t
e
s
v
i
o
l
e
n
t
e
s
.
12
3
A
n
n
e
x
e
A
—
5
:
G
r
i
l
l
e
d
’
a
n
a
l
y
s
e
d
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
s
v
i
s
a
n
t
à
r
é
d
u
i
r
e
l
a
v
i
o
l
e
n
c
e
e
n
m
i
l
i
e
u
s
c
o
l
a
i
r
e
4
.
4
S
o
n
t
-
e
l
l
e
s
e
n
l
i
e
n
a
v
e
c
l
’
a
p
p
r
o
c
h
e
t
h
é
o
r
i
q
u
e
O
u
i
,
c
a
r
i
l
s
’
a
g
i
t
d
e
t
r
a
v
a
i
l
l
e
r
s
u
r
l
e
s
n
o
r
m
e
s
s
u
b
j
e
c
t
i
v
e
s
e
t
d
e
s
e
n
s
i
b
i
l
i
s
e
r
l
e
j
e
u
n
e
a
u
p
h
é
n
o
m
è
n
e
c
h
o
i
s
i
e
?
(
P
o
t
v
i
n
,
2
0
0
9
)
d
e
l
a
v
i
o
l
e
n
c
e
p
o
u
r
i
n
f
l
u
e
n
c
e
r
l
e
u
r
s
i
n
t
e
n
t
i
o
n
s
,
a
f
i
n
q
u
’
i
l
s
t
r
o
u
v
e
n
t
d
’
a
u
t
r
e
s
m
a
n
i
è
r
e
s
d
e
r
é
a
g
i
r
e
n
s
i
t
u
a
t
i
o
n
d
e
c
o
n
f
l
i
t
s
.
4
.
5
S
o
n
t
-
e
l
l
e
s
e
n
l
i
e
n
a
v
e
c
l
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
v
i
s
é
s
L
e
s
a
c
t
i
v
i
t
é
s
m
i
s
e
s
e
n
p
l
a
c
e
p
e
r
m
e
t
t
e
n
t
d
’
a
t
t
e
i
n
d
r
e
l
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
.
E
l
l
e
s
t
r
a
i
t
e
n
t
d
e
s
a
t
t
i
t
u
d
e
s
q
u
e
l
e
p
a
r
l
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
?
(
B
l
a
n
c
h
e
t
e
t
a
l
.
,
1
9
9
3
)
p
r
o
g
r
a
m
m
e
v
i
s
e
à
r
é
d
u
i
r
e
.
5
.
1
o
r
n
i
a
t
i
o
n
d
e
s
i
i
i
t
c
r
v
e
i
i
a
n
t
s
(
B
l
a
n
c
h
e
t
e
t
a
l
.
,
1
9
9
3
)
5
.
1
Q
u
e
l
l
e
e
n
e
s
t
l
a
n
a
t
u
r
e
?
(
P
o
t
v
i
n
,
2
0
0
9
)
P
a
s
m
e
n
t
i
o
n
n
é
.
L
e
s
e
n
s
e
i
g
n
a
n
t
s
d
e
s
g
r
o
u
p
e
s
e
x
p
é
r
i
m
e
n
t
a
u
x
o
n
t
é
t
é
f
o
r
m
é
s
p
e
n
d
a
n
t
2
j
o
u
r
s
p
a
r
u
n
i
n
t
e
r
v
e
n
a
n
t
5
.
2
Q
u
e
l
l
e
e
n
e
s
t
l
a
d
u
r
e
e
?
,
.
.
.
.
,
.
v
e
n
a
n
t
d
e
I
e
x
t
e
r
i
e
u
r
.
L
e
s
i
n
t
e
r
v
e
n
a
n
t
s
q
u
i
o
n
t
g
u
i
d
e
l
e
s
a
c
t
i
v
i
t
e
s
o
n
t
a
u
m
o
i
n
s
1
5
a
n
s
d
’
e
x
p
é
r
i
e
n
c
e
e
n
e
n
s
e
i
g
n
e
m
e
n
t
.
5
.
3
Q
u
e
l
l
e
e
n
e
s
t
l
a
f
r
é
q
u
e
n
c
e
?
(
M
a
r
t
i
n
,
1
9
9
1
)
N
o
n
a
p
p
l
i
c
a
b
l
e
É
v
a
l
u
a
t
i
o
n
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
1
.
L
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
d
e
l
’
é
v
a
l
u
a
t
i
o
n
L
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
d
’
é
v
a
l
u
a
t
i
o
n
v
i
s
e
n
t
à
m
e
s
u
r
e
r
l
e
s
c
h
a
n
g
e
m
e
n
t
s
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
a
u
x
,
l
’
i
n
t
e
n
t
i
o
n
1
.
1
Q
u
e
l
s
s
o
n
t
-
i
l
s
?
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
a
l
e
,
l
e
s
a
t
t
i
t
u
d
e
s
,
l
e
s
n
o
r
m
e
s
s
u
b
j
e
c
t
i
v
e
s
a
i
n
s
i
q
u
e
p
a
r
r
a
p
p
o
r
t
à
l
’
e
n
s
e
m
b
l
e
d
e
s
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
s
v
i
o
l
e
n
t
s
.
2
.
L
a
c
l
i
e
n
t
è
l
e
c
h
o
i
s
i
e
2
.
1
C
o
r
r
e
s
p
o
n
d
-
e
l
l
e
à
c
e
l
l
e
v
i
s
é
e
p
a
r
l
e
O
u
i
,
l
a
c
l
i
e
n
t
è
l
e
v
i
s
é
e
e
s
t
i
d
e
n
t
i
q
u
e
à
c
e
l
l
e
p
r
é
v
u
e
p
a
r
l
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
_
?
_
(
P
o
t
v
i
n
,
_
2
0
0
9
)
3
.
L
e
s
h
y
p
o
t
h
è
s
e
s
3
.
1
Q
u
e
l
l
e
s
s
o
n
t
-
e
l
l
e
s
?
L
e
s
a
u
t
e
u
r
s
s
u
p
p
o
s
e
n
t
q
u
e
,
s
u
i
t
e
à
l
a
m
i
s
e
e
n
p
l
a
c
e
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
,
i
l
y
a
u
r
a
u
n
e
d
i
m
i
n
u
t
i
o
n
1
)
d
e
l
’
a
g
r
e
s
s
i
o
n
v
e
r
b
a
l
e
e
t
p
h
y
s
i
q
u
e
,
2
)
d
e
l
a
p
r
o
p
a
g
a
t
i
o
n
d
e
r
u
m
e
u
r
s
,
3
)
d
e
l
a
f
r
é
q
u
e
n
c
e
d
’
o
b
s
e
r
v
a
t
i
o
n
d
e
s
c
è
n
e
s
v
i
o
l
e
n
t
e
s
e
t
4
)
d
u
n
o
m
b
r
e
d
e
b
a
t
a
i
l
l
e
s
.
4
.
L
e
s
i
n
d
i
c
a
t
e
u
r
s
d
e
s
u
c
c
è
s
r
e
t
e
n
u
s
(
S
a
u
c
i
e
r
,
1
9
9
5
;
_
M
o
n
e
t
t
e
,
_
C
h
a
r
r
e
t
t
e
_
e
t
_
J
o
b
i
n
,
_
1
9
9
8
)
4
.
1
Q
u
e
l
s
s
o
n
t
-
i
l
s
?
L
e
s
i
n
d
i
c
a
t
e
u
r
s
r
e
t
e
n
u
s
s
o
n
t
l
e
s
s
u
i
v
a
n
t
s
:
-
m
e
s
u
r
e
r
l
a
f
r
é
q
u
e
n
c
e
d
u
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
q
u
a
n
t
à
l
’
a
g
r
e
s
s
i
o
n
v
e
r
b
a
l
e
,
l
a
p
r
o
p
a
g
a
t
i
o
n
d
e
s
r
u
m
e
u
r
s
e
t
l
a
p
a
r
t
i
c
i
p
a
t
i
o
n
p
a
s
s
i
v
e
à
d
e
s
s
c
è
n
e
s
v
i
o
l
e
n
t
e
s
-
m
e
s
u
r
e
r
l
a
f
r
é
q
u
e
n
c
e
d
e
l
’
i
n
t
e
n
t
i
o
n
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
a
l
e
q
u
a
n
t
à
l
a
p
r
o
p
a
g
a
t
i
o
n
d
e
s
r
u
m
e
u
r
s
,
l
e
12
4
A
n
n
e
x
e
A
—
5
G
r
i
l
l
e
d
’
a
n
a
l
y
s
e
d
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
s
v
i
s
a
n
t
à
r
é
d
u
i
r
e
l
a
v
i
o
l
e
n
c
e
e
n
m
i
l
i
e
u
s
c
o
l
a
i
r
e
f
a
i
t
d
’
o
b
s
e
r
v
e
r
d
e
s
s
c
è
n
e
s
v
i
o
l
e
n
t
e
s
m
e
s
u
r
e
r
l
a
f
r
é
q
u
e
n
c
e
d
e
s
n
o
r
m
e
s
s
u
b
j
e
c
t
i
v
e
s
q
u
a
n
t
à
l
’
a
g
r
e
s
s
i
o
n
v
e
r
b
a
l
e
,
l
’
a
g
r
e
s
s
i
o
n
e
n
g
é
n
é
r
a
l
,
a
u
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
a
g
r
e
s
s
i
f
e
t
q
u
a
n
t
à
l
’
i
n
t
e
n
t
i
o
n
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
a
l
e
.
m
e
s
u
r
e
r
l
a
f
r
é
q
u
e
n
c
e
d
e
s
a
t
t
i
t
u
d
e
s
q
u
a
n
t
à
l
’
a
g
r
e
s
s
i
o
n
v
e
r
b
a
l
e
,
l
a
p
r
o
p
a
g
a
t
i
o
n
d
e
s
r
u
m
e
u
r
s
,
l
a
p
a
r
t
i
c
i
p
a
t
i
o
n
p
a
s
s
i
v
e
à
d
e
s
s
c
è
n
e
s
v
i
o
l
e
n
t
e
s
,
e
t
l
e
f
a
i
t
d
e
s
e
b
a
g
a
r
r
e
r
4
.
2
S
o
n
t
-
i
l
s
e
n
l
i
e
n
a
v
e
c
l
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
d
u
O
u
i
,
i
l
s
e
n
d
é
c
o
u
l
e
n
t
p
r
o
g
r
a
m
m
e
?
.
.
.
I
c
i
,
l
e
l
i
e
n
e
n
t
r
e
l
e
s
i
n
d
i
c
a
t
e
u
r
s
d
e
s
u
c
c
è
s
r
e
t
e
n
u
s
e
t
l
e
c
a
d
r
e
t
h
é
o
r
i
q
u
e
n
’
e
s
t
p
a
s
e
x
p
l
i
c
i
t
e
.
L
e
4
.
3
S
o
n
t
-
i
l
s
e
n
l
i
e
n
a
v
e
c
l
e
c
a
d
r
e
t
h
e
o
r
i
q
u
e
?
.
p
r
o
g
r
a
m
m
e
s
e
b
a
s
e
s
u
r
u
n
m
o
d
e
l
e
t
h
e
o
r
i
q
u
e
c
o
g
n
i
t
i
f
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
a
l
e
t
m
e
t
d
e
I
a
v
a
n
t
l
a
c
o
m
p
r
é
h
e
n
s
i
o
n
d
e
l
’
i
n
t
e
n
t
i
o
n
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
a
l
e
a
f
i
n
d
e
c
o
m
p
r
e
n
d
r
e
l
e
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
.
T
o
u
t
e
f
o
i
s
,
l
e
s
i
n
d
i
c
a
t
e
u
r
s
d
e
s
u
c
c
è
s
n
’
é
v
a
l
u
e
n
t
q
u
e
,
l
a
f
r
é
q
u
e
n
c
e
d
e
s
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
s
o
b
s
e
r
v
a
b
l
e
s
,
t
a
n
d
i
s
q
u
e
l
e
m
o
d
è
l
e
t
h
é
o
r
i
q
u
e
s
o
u
l
è
v
e
l
a
c
o
m
p
r
é
h
e
n
s
i
o
n
e
t
l
e
s
c
o
n
s
é
q
u
e
n
c
e
s
d
e
s
a
c
t
e
s
v
i
o
l
e
n
t
s
.
4
.
4
S
o
n
t
-
i
l
s
e
n
l
i
e
n
a
v
e
c
l
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
d
e
O
u
i
l
’
é
v
a
l
u
a
t
i
o
n
?
5
.
L
e
d
e
v
i
s
d
c
r
c
c
h
e
r
c
h
c
?
(
D
e
s
s
u
r
e
a
u
l
t
e
t
C
a
r
o
n
,
2
0
0
9
)
5
.
1
Q
u
e
l
e
s
t
-
i
l
?
E
x
p
é
r
i
m
e
n
t
a
l
5
.
2
Y
a
-
t
-
i
l
u
n
g
r
o
u
p
e
t
é
m
o
i
n
?
O
u
i
.
,
.
.
O
u
i
,
l
e
p
r
é
-
t
e
s
t
5
.
3
Y
a
-
t
-
i
l
u
n
e
e
v
a
l
u
a
t
i
o
n
p
r
e
a
l
a
b
l
e
a
l
a
m
i
s
e
e
n
o
e
u
v
r
e
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
?
5
.
4
Y
a
-
t
-
i
l
u
n
e
é
v
a
l
u
a
t
i
o
n
à
l
a
f
i
n
d
e
l
a
m
i
s
e
e
n
O
u
i
,
l
e
p
o
s
t
-
t
e
s
t
o
e
u
v
r
e
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
?
5
.
5
Y
a
-
t
-
i
l
u
n
e
é
v
a
l
u
a
t
i
o
n
d
e
s
u
i
v
i
?
n
o
n
6
.
l
.
.
,
’
é
c
h
a
a
i
t
i
l
l
o
n
6
.
1
Q
u
e
l
l
e
e
s
t
l
a
t
a
i
l
l
e
d
e
l
’
é
c
h
a
n
t
i
l
l
o
n
?
2
9
3
é
l
è
v
e
s
d
e
p
r
e
m
i
è
r
e
a
n
n
é
e
s
e
c
o
n
d
a
i
r
e
d
e
d
e
u
x
é
c
o
l
e
s
d
i
f
f
é
r
e
n
t
e
s
o
n
t
p
a
r
t
i
c
i
p
é
a
u
p
r
o
j
e
t
.
12
5
A
n
n
e
x
e
A
—
5
:
G
r
i
l
l
e
d
’
a
n
a
l
y
s
e
d
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
s
v
i
s
a
n
t
à
r
é
d
u
i
r
e
l
a
v
i
o
l
e
n
c
e
e
n
m
i
l
i
e
u
s
c
o
l
a
i
r
e
6
.
2
C
o
m
m
e
n
t
l
e
s
p
a
r
t
i
c
i
p
a
n
t
s
o
n
t
-
i
l
s
é
t
é
L
a
s
é
l
e
c
t
i
o
n
d
e
s
d
e
u
x
é
c
o
l
e
s
q
u
i
p
a
r
t
i
c
i
p
e
n
t
a
u
p
r
o
j
e
t
n
’
e
s
t
p
a
s
s
p
é
c
i
f
i
é
e
.
s
é
l
e
c
t
i
o
n
n
é
s
?
(
P
o
t
v
i
n
,
2
0
0
9
)
6
.
3
L
’
é
c
h
a
n
t
i
l
l
o
n
e
s
t
-
i
l
r
e
p
r
é
s
e
n
t
a
t
i
f
?
P
a
s
m
e
n
t
i
o
n
n
é
7
.
L
a
p
r
o
c
é
d
u
r
e
T
o
u
t
e
s
l
e
s
c
o
l
l
e
c
t
e
s
d
e
d
o
n
n
é
e
s
s
e
s
o
n
t
d
é
r
o
u
l
é
e
s
s
i
m
u
l
t
a
n
é
m
e
n
t
d
a
n
s
l
e
s
d
e
u
x
é
c
o
l
e
s
a
u
p
r
è
s
d
e
s
7
.
1
Q
u
e
l
l
e
e
s
t
-
e
l
l
e
?
.
g
r
o
u
p
e
s
e
x
p
e
r
i
m
e
n
t
a
u
x
e
t
t
e
m
o
i
n
s
.
P
o
u
r
p
a
r
t
i
c
i
p
e
r
a
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
,
l
’
a
c
c
o
r
d
d
e
l
a
p
a
r
t
d
e
s
p
a
r
e
n
t
s
a
i
n
s
i
q
u
e
d
e
s
p
a
r
t
i
c
i
p
a
n
t
s
a
é
t
é
d
e
m
a
n
d
é
.
D
e
p
l
u
s
,
l
e
s
j
e
u
n
e
s
o
n
t
é
t
é
i
n
f
o
r
m
é
s
q
u
e
l
a
p
a
r
t
i
c
i
p
a
t
i
o
n
s
e
f
a
i
t
à
b
a
s
e
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p
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c
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c
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c
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p
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c
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c
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u
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u
r
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c
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l
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c
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u
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c
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u
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l
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i
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p
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d
r
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u
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u
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p
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u
t
i
l
i
s
é
e
?
(
P
o
t
v
i
n
,
l
’
e
n
v
i
r
o
n
n
e
m
e
n
t
a
i
n
s
i
q
u
e
l
’
i
m
p
a
c
t
r
é
s
u
l
t
a
n
t
d
e
c
e
t
t
e
i
n
t
e
r
a
c
t
i
o
n
.
C
e
m
o
d
è
l
e
t
h
é
o
r
i
q
u
e
p
o
s
t
u
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c
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c
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c
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d
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i
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c
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i
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p
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e
a
t
t
i
t
u
d
e
v
i
s
e
à
f
a
v
o
r
i
s
e
r
l
e
s
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
s
c
o
o
p
é
r
a
t
i
f
s
e
n
v
e
r
s
l
e
s
a
u
t
r
e
s
é
l
è
v
e
s
a
i
n
s
i
q
u
’
e
n
v
e
r
s
l
e
c
o
n
f
l
i
t
l
u
i
-
m
ê
m
e
.
L
e
d
e
u
x
i
è
m
e
o
b
j
e
c
t
i
f
e
s
t
d
’
a
c
q
u
é
r
i
r
d
e
s
s
t
r
a
t
é
g
i
e
s
d
e
n
é
g
o
c
i
a
t
i
o
n
.
3
.
2
D
é
c
o
u
l
e
n
t
-
i
l
s
d
e
l
’
a
p
p
r
o
c
h
e
t
h
é
o
r
i
q
u
e
?
L
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
d
é
c
o
u
l
e
n
t
d
e
l
’
a
p
p
r
o
c
h
e
t
h
é
o
r
i
q
u
e
e
n
m
e
t
t
a
n
t
l
’
a
c
c
e
n
t
s
u
r
l
e
c
h
a
n
g
e
m
e
n
t
d
’
u
n
(
R
o
s
s
i
,
F
r
e
e
m
a
n
e
t
L
i
p
s
e
y
,
2
0
0
4
)
c
o
n
t
e
x
t
e
c
o
m
p
é
t
i
t
i
f
e
n
u
n
e
n
v
i
r
o
n
n
e
m
e
n
t
c
o
o
p
é
r
a
t
i
f
3
.
3
Q
u
e
l
s
s
o
n
t
l
e
s
e
f
f
e
t
s
v
i
s
é
s
?
(
P
a
q
u
e
t
t
e
e
t
L
’
e
f
f
e
t
v
i
s
é
e
s
t
l
a
r
é
d
u
c
t
i
o
n
d
e
l
a
v
i
o
l
e
n
c
e
e
n
m
i
l
i
e
u
s
c
o
l
a
i
r
e
C
h
a
g
n
o
n
,
2
0
0
0
)
3
.
4
Q
u
e
l
s
s
o
n
t
l
e
s
c
h
a
n
g
e
m
e
n
t
s
s
o
u
h
a
i
t
é
s
?
L
e
s
c
h
a
n
g
e
m
e
n
t
s
s
o
u
h
a
i
t
é
s
r
e
j
o
i
g
n
e
n
t
l
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
v
i
s
é
s
c
’
e
s
t
-
à
-
d
i
r
e
d
e
t
r
a
n
s
f
o
r
m
e
r
l
e
c
o
n
t
e
x
t
e
d
e
(
P
a
q
u
e
t
t
e
e
t
C
h
a
g
n
o
n
,
2
0
0
0
)
c
l
a
s
s
e
c
o
m
p
é
t
i
t
i
f
e
n
u
n
c
o
n
t
e
x
t
e
c
o
o
p
é
r
a
t
i
f
4
.
C
o
n
t
e
n
u
d
u
p
r
r
m
m
e
4
.
1
L
e
s
m
o
d
a
l
i
t
é
s
d
’
i
n
t
e
r
v
e
n
t
i
o
n
4
.
1
.
2
Q
u
e
l
l
e
e
s
t
l
a
d
u
r
é
e
p
r
é
v
u
e
?
(
M
S
S
S
1
9
9
1
;
B
l
a
n
c
h
e
t
e
t
a
l
.
,
1
9
9
3
;
I
n
s
e
r
m
,
2
0
0
5
)
L
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
e
s
t
m
i
s
e
n
p
l
a
c
e
e
n
s
e
p
t
e
m
b
r
e
e
t
p
r
e
n
d
f
i
n
e
n
d
é
c
e
m
b
r
e
d
e
l
a
m
ê
m
e
a
n
n
é
e
.
4
.
1
.
2
Q
u
e
l
l
e
e
s
t
l
a
f
r
é
q
u
e
n
c
e
p
r
é
v
u
e
?
(
M
S
S
S
,
1
9
9
1
;
B
l
a
n
c
h
e
t
e
t
a
l
.
,
1
9
9
3
;
I
n
s
e
r
m
,
2
0
0
5
)
I
l
s
e
c
o
m
p
o
s
e
d
e
1
7
s
é
a
n
c
e
s
d
e
4
5
à
6
0
m
i
n
u
t
e
s
c
h
a
q
u
e
d
o
n
t
l
a
f
r
é
q
u
e
n
c
e
n
’
e
s
t
p
a
s
m
e
n
t
i
o
n
n
é
e
.
4
.
1
.
3
Q
u
e
l
e
s
t
l
e
c
a
d
r
e
c
h
o
i
s
i
p
o
u
r
l
’
i
n
t
e
r
v
e
n
t
i
o
n
?
T
o
u
t
e
s
l
e
s
a
c
t
i
v
i
t
é
s
e
n
l
i
e
u
e
n
c
l
a
s
s
e
a
p
r
è
s
l
a
p
a
u
s
e
d
e
m
i
d
i
.
L
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
r
e
c
o
u
r
t
à
d
e
s
m
i
s
e
s
e
n
s
i
t
u
a
t
i
o
n
s
c
o
n
c
r
è
t
e
s
p
a
r
d
e
s
j
e
u
x
d
e
r
ô
l
e
s
,
d
e
s
j
e
u
x
4
.
2
Q
u
e
l
l
e
s
s
o
n
t
l
e
s
a
c
t
i
v
i
t
é
s
p
r
é
v
u
e
s
p
a
r
l
e
c
o
o
p
é
r
a
t
i
f
s
,
d
e
s
r
é
s
o
l
u
t
i
o
n
s
d
e
c
o
n
f
l
i
t
s
.
Q
u
e
c
e
s
o
i
t
e
n
p
e
t
i
t
g
r
o
u
p
e
o
u
e
n
c
l
a
s
s
e
,
p
l
u
s
i
e
u
r
s
s
u
j
e
t
s
p
r
o
g
r
a
m
m
e
?
s
o
n
t
a
b
o
r
d
é
s
:
l
a
t
r
a
n
s
f
o
r
m
a
t
i
o
n
d
’
u
n
c
o
n
t
e
x
t
e
c
o
m
p
é
t
i
t
i
f
e
n
u
n
e
n
v
i
r
o
n
n
e
m
e
n
t
c
o
o
p
é
r
a
t
i
f
;
l
e
s
a
t
t
i
t
u
d
e
s
c
o
o
p
é
r
a
t
i
v
e
s
e
n
v
e
r
s
l
e
s
p
a
i
r
s
;
l
e
s
a
t
t
i
t
u
d
e
s
c
o
o
p
é
r
a
t
i
v
e
s
l
o
r
s
d
’
u
n
c
o
n
f
l
i
t
e
t
f
i
n
a
l
e
m
e
n
t
l
’
e
n
s
e
i
g
n
e
m
e
n
t
d
e
s
s
t
r
a
t
é
g
i
e
s
d
e
n
é
g
o
c
i
a
t
i
o
n
i
n
t
é
g
r
a
t
i
v
e
s
4
.
3
Y
a
-
t
-
i
l
u
n
l
i
e
n
l
o
g
i
q
u
e
e
n
t
r
e
l
e
p
r
o
b
l
è
m
e
L
a
p
r
o
b
l
é
m
a
t
i
q
u
e
d
e
l
a
v
i
o
l
e
n
c
e
e
n
t
a
n
t
q
u
e
t
e
l
l
e
n
’
e
s
t
p
a
s
a
b
o
r
d
é
e
d
a
n
s
l
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
,
e
t
d
o
n
c
i
d
e
n
t
i
f
i
é
e
t
l
’
i
n
t
e
r
v
e
n
t
i
o
n
m
i
s
e
e
n
p
l
a
c
e
?
a
u
c
u
n
l
i
e
n
n
e
p
e
u
t
ê
t
r
e
f
a
i
t
e
n
t
r
e
l
e
p
r
o
b
l
è
m
e
i
d
e
n
t
i
f
i
é
e
t
l
’
i
n
t
e
r
v
e
n
t
i
o
n
m
i
s
e
e
n
p
l
a
c
e
.
(
P
o
t
v
i
n
,
_
2
0
0
9
)
4
.
4
S
o
n
t
-
e
l
l
e
s
e
n
l
i
e
n
a
v
e
c
l
’
a
p
p
r
o
c
h
e
t
h
é
o
r
i
q
u
e
I
l
y
a
u
n
e
b
o
n
n
e
c
o
h
é
r
e
n
c
e
e
n
t
r
e
l
a
c
a
d
r
e
t
h
é
o
r
i
q
u
e
e
t
l
e
s
i
n
t
e
r
v
e
n
t
i
o
n
s
m
i
s
e
s
e
n
o
e
u
v
r
e
,
p
a
r
c
e
q
u
e
c
h
o
i
s
i
e
?
(
P
o
t
v
i
n
,
2
0
0
9
)
l
’
i
d
é
e
d
e
b
a
s
e
e
s
t
i
d
e
n
t
i
q
u
e
.
4
.
5
S
o
n
t
-
e
l
l
e
s
e
n
l
i
e
n
a
v
e
c
l
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
v
i
s
é
s
I
l
y
a
é
g
a
l
e
m
e
n
t
u
n
e
c
o
h
é
r
e
n
c
e
e
n
t
r
e
l
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
e
t
l
e
s
a
c
t
i
v
i
t
é
s
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
,
p
u
i
s
q
u
’
e
l
l
e
s
p
a
r
l
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
?
(
B
l
a
n
c
h
e
t
e
t
a
l
.
,
1
9
9
3
)
p
e
r
m
e
t
t
e
n
t
d
’
a
t
t
e
i
n
d
r
e
l
e
s
b
u
t
s
v
i
s
é
s
.
An
n
e
x
e
A
—
6
:
G
r
i
l
l
e
d
’
a
n
a
l
y
s
e
d
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
s
v
i
s
a
n
t
à
r
é
d
u
i
r
e
l
a
v
i
o
l
e
n
c
e
e
n
m
i
l
i
e
u
s
c
o
l
a
i
r
e
5
.
F
o
r
m
a
t
i
o
n
d
e
s
i
n
t
e
r
v
e
n
a
n
t
s
(
B
l
a
n
c
h
e
t
e
t
a
l
.
,
1
9
9
3
)
5
.
1
Q
u
e
l
l
e
e
n
e
s
t
l
a
n
a
t
u
r
e
?
(
P
o
t
v
i
n
,
2
0
0
9
)
U
n
s
p
é
c
i
a
l
i
s
t
e
e
n
m
a
t
i
è
r
e
d
e
p
r
é
v
e
n
t
i
o
n
g
u
i
d
e
l
e
s
i
n
t
e
r
v
e
n
t
i
o
n
s
v
i
s
é
e
s
p
a
r
l
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
.
5
.
2
Q
u
e
l
l
e
e
n
e
s
t
l
a
d
u
r
é
e
?
P
a
s
i
n
d
i
q
u
é
e
5
.
3
Q
u
e
l
l
e
e
n
e
s
t
l
a
f
r
é
q
u
e
n
c
e
?
(
M
a
r
t
i
n
,
1
9
9
1
)
P
a
s
i
n
d
i
q
u
é
e
É
v
a
l
u
a
t
i
o
n
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
1
.
L
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
d
e
l
’
é
v
a
l
u
a
t
i
o
n
1
.
1
Q
u
e
l
s
s
o
n
t
-
i
l
s
?
L
’
o
b
j
e
c
t
i
f
d
e
l
’
é
v
a
l
u
a
t
i
o
n
d
u
p
r
o
g
r
a
m
m
e
e
s
t
d
e
v
é
r
i
f
i
e
r
s
i
l
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
a
a
t
t
e
i
n
t
s
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
2
.
L
a
c
l
i
e
n
t
è
l
e
c
h
o
i
s
i
e
2
.
1
C
o
r
r
e
s
p
o
n
d
-
e
l
l
e
à
c
e
l
l
e
v
i
s
é
e
p
a
r
l
e
O
u
i
p
r
o
g
r
a
m
m
e
_
?
_
(
P
o
t
v
i
n
,
_
2
0
0
9
)
3
.
L
e
s
h
y
p
o
t
h
è
s
e
s
3
.
1
Q
u
e
l
l
e
s
s
o
n
t
-
e
l
l
e
s
?
L
e
s
a
u
t
e
u
r
s
s
u
p
p
o
s
e
n
t
q
u
e
s
’
i
l
y
a
u
n
d
é
v
e
l
o
p
p
e
m
e
n
t
d
u
c
o
m
p
o
r
t
e
m
e
n
t
c
o
o
p
é
r
a
t
i
f
,
a
l
o
r
s
i
l
y
a
u
r
a
u
n
e
a
d
o
p
t
i
o
n
d
e
c
e
s
a
c
q
u
i
s
l
o
r
s
d
’
u
n
e
s
i
t
u
a
t
i
o
n
c
o
n
f
l
i
c
t
u
e
l
l
e
.
E
n
o
u
t
r
e
,
i
l
s
p
e
n
s
e
n
t
q
u
e
l
a
c
o
m
b
i
n
a
i
s
o
n
d
’
u
n
e
n
v
i
r
o
n
n
e
m
e
n
t
c
o
o
p
é
r
a
t
i
f
e
t
l
’
i
n
t
é
r
i
o
r
i
s
a
t
i
o
n
d
e
s
s
t
r
a
t
é
g
i
e
s
d
e
n
é
g
o
c
i
a
t
i
o
n
d
e
l
a
p
a
r
t
d
e
s
é
l
è
v
e
s
v
o
n
t
c
o
n
d
u
i
r
e
à
u
n
m
e
i
l
l
e
u
r
f
o
n
c
t
i
o
n
n
e
m
e
n
t
e
t
à
u
n
e
a
u
g
m
e
n
t
a
t
i
o
n
d
e
l
a
p
r
o
d
u
c
t
i
v
i
t
é
e
n
c
l
a
s
s
e
.
F
i
n
a
l
e
m
e
n
t
,
i
l
s
c
r
o
i
e
n
t
é
g
a
l
e
m
e
n
t
q
u
e
l
’
a
c
q
u
i
s
i
t
i
o
n
d
’
a
t
t
i
t
u
d
e
s
c
o
o
p
é
r
a
t
i
v
e
s
v
a
a
u
g
m
e
n
t
e
r
l
a
c
o
n
f
i
a
n
c
e
,
l
e
t
r
a
v
a
i
l
d
’
é
q
u
i
p
e
a
i
n
s
i
q
u
e
l
e
p
l
a
i
s
i
r
.
4
.
L
e
s
i
n
d
i
c
a
t
e
u
r
s
d
e
s
u
c
c
è
s
r
e
t
e
n
t
i
s
(
S
a
u
c
i
e
r
,
1
9
9
5
;
_
M
o
n
e
t
t
e
,
_
C
h
a
r
r
e
t
t
e
_
e
t
_
J
o
b
i
n
,
_
1
9
9
8
)
4
.
1
Q
u
e
l
s
s
o
n
t
-
i
l
s
?
L
e
s
i
n
d
i
c
a
t
e
u
r
s
s
o
n
t
l
e
s
s
u
i
v
a
n
t
s
:
-
m
e
s
u
r
e
r
l
e
s
a
t
t
i
t
u
d
e
s
c
o
o
p
é
r
a
t
i
v
e
s
e
n
v
e
r
s
l
e
s
p
a
i
r
s
-
m
e
s
u
r
e
r
l
e
s
a
t
t
i
t
u
d
e
s
c
o
o
p
é
r
a
t
i
v
e
s
e
n
v
e
r
s
l
e
c
o
n
f
l
i
t
-
m
e
s
u
r
e
r
l
e
s
a
c
q
u
i
s
p
a
r
r
a
p
p
o
r
t
a
u
x
s
t
r
a
t
é
g
i
e
s
d
e
n
é
g
o
c
i
a
t
i
o
n
4
.
2
S
o
n
t
-
i
l
s
e
n
l
i
e
n
a
v
e
c
l
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
d
u
O
u
i
,
l
e
s
i
n
d
i
c
a
t
e
u
r
s
p
e
r
m
e
t
t
e
n
t
d
e
m
e
s
u
r
e
r
l
e
s
a
s
p
e
c
t
s
q
u
e
l
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
v
i
s
e
n
t
à
a
t
t
e
i
n
d
r
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
?
4
.
3
S
o
n
t
-
i
l
s
e
n
l
i
e
n
a
v
e
c
l
e
c
a
d
r
e
t
h
é
o
r
i
q
u
e
?
O
u
i
,
l
e
s
i
n
d
i
c
a
t
e
u
r
s
e
s
s
a
y
e
n
t
d
e
m
e
t
t
r
e
e
n
o
e
u
v
r
e
l
a
t
h
é
o
r
i
e
a
b
o
r
d
é
e
.
4
.
4
S
o
n
t
-
i
l
s
e
n
l
i
e
n
a
v
e
c
l
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
d
e
O
u
i
,
p
u
i
s
q
u
e
c
e
s
o
n
t
l
e
s
m
ê
m
e
s
q
u
e
l
e
s
o
b
j
e
c
t
i
f
s
v
i
s
é
s
p
a
r
l
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
l
’
é
v
a
l
u
a
t
i
o
n
?
1
2
9
13
0
A
n
n
e
x
e
A
—
6
:
G
r
i
l
l
e
d
’
a
n
a
l
y
s
e
d
e
p
r
o
g
r
a
m
m
e
s
v
i
s
a
n
t
à
r
é
d
u
i
r
e
l
a
v
i
o
l
e
n
c
e
e
n
m
i
l
i
e
u
s
c
o
l
a
i
r
e
5
,
I
.
e
d
e
v
i
s
d
e
r
e
c
h
e
r
c
h
e
?
(
D
e
s
s
u
r
e
a
u
l
t
e
t
C
a
r
o
n
,
2
0
0
9
)
5
.
1
Q
u
e
l
e
s
t
-
i
l
?
L
e
d
e
v
i
s
e
s
t
e
x
p
e
r
i
m
e
n
t
a
l
5
.
2
Y
a
-
t
-
i
l
u
n
g
r
o
u
p
e
t
é
m
o
i
n
?
O
u
i
5
.
3
Y
a
-
t
-
i
l
u
n
e
é
v
a
l
u
a
t
i
o
n
p
r
é
a
l
a
b
l
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Annexe B : Grille d’analyse de programmes psychosociaux
Voici une grille d’analyse systématisée qui vous permet d’identifier les
différentes composantes d’un programme psychosocial. Elle est destinée à vous aider
à choisir un programme sur une base raisonnée
Le programme en tant que tel
1. Problématique Justifiez chacune dc os réponses
1.1 Est-ce que je comprends bien la
problématique?
2. Cadre théorique
2.1 Quelle est l’approche théorique utilisée?
2.2 Est-ce qu’elle est bien présentée?
2.3 Est-ce qu’elle semble pouvoir répondre à la
problématique?
3. Ohectifs
3.1 Est-ce que je comprends bien les objectifs?
4. Conten u du proram me
4.1 Est-ce que l’intervention me semble assez
longue et assez fréquente pour être
efficace?
4.2 Est-ce que le cadre de l’intervention me
semble adéquat?
4.3 Est-ce que les activités vont permettre
d’atteindre les objectifs?
5._Formation_des_interenants
5.1 Est-ce que la formation des intervenants me
parait suffisante?
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Évaluation du programme
1. Les objectifs dc l’évaluation Justifie! chacune de 405 réponSeS
1.1 Qu’est-ce que l’évaluation du programme
permet d’évaluer?
2.La clientèle choisie
2.1 Est-ce que la clientèle choisie est celle
visée par le programme?
3, La structure de l’évaluation
3.1 Y a-t-il un groupe témoin?
(le groupe témoin permet de savoir si les
changements surviennent seulement dans le groupe
expérimental)
3.2 Y a-t-il une évaluation avant la mise en
oeuvre du programme? (pré-test)
3.3 Y a-t-il une évaluation après la mise en
oeuvre du programme? (post-test)
3.4 Y a-t-il une évaluation de suivi?
( le suivi permet de savoir les effets à long terme)
4. l’éehantillon
4.1 Quelle est la taille de l’échantillon?
(il faudrait viser au moins 30 participants par
groupe)
5. 1 ,es instruments de nwsurc
5.1 Est-ce que je connais les instruments
utilisés ?
5.2 Est-ce que je trouve qu’ils sont bien choisis
?
6. Les résultais
6. 1 Est-ce que le programme a obtenu les effets
vou lu?
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6.2 Les objectifs du programme ont-ils été
atteints?
7 Les difficultés rencontrées
7.1 Quelles sont-elles?
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EXEMPLE D’UNE GRILLE REMPLIE
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Annexe C : Grille d’analyse des programmes psychosociaux
Voici une grille d’analyse systématisée qui vous permet d’identifier les
différentes composantes d’un programme psychosocial. Elle est destinée à vous aider
à choisir un programme sur une base raisonnée.
Le programme WIN
Le programme en tant que tel
1. Problématique Justifiez chacune de vos réponses
1.1 Est-ce que je comprends bien la Non, il n’y a aucune explication quant à la
problématique? problématique de la violence en milieu
scolaire, ni sur la nécessité d’agir.
2. Cadre théorique
2.1 Quelle est l’approche théorique utilisée? Il s’agit de la théorie de l’interdépendance
sociale, qui explique l’interaction entre
l’individu et l’environnement ainsi que
l’impact résultant de cette interaction.
2.2 Est-ce qu’elle est bien présentée? Oui, elle me semble bien présentée,
puisqu’elle est illustrée avec des exemples
concrets, ce qui m’a permis de mieux saisir
ce modèle.
2.3 Est-ce qu’elle semble pouvoir répondre à la Oui, puisque le cadre théorique cible les
problématique? facteurs de protection pour éviter qu’un
contexte compétitif et donc des normes
déviantes ne s’installent.
3. Objectifs
3.1 Est-ce que je comprends bien les objectifs? Oui, les objectifs me semblent réalisables et
compréhensibles. Il s’agit de transformer le
contexte de classe compétitif en un
contexte coopératif en aidant les élèves à
développer une attitude de « Transforming
power» ainsi que d’acquérir des stratégies
de négociation.
4. Contenu du programme
4.1 Est-ce que l’intervention me semble assez La fréquence n’est pas mentionnée et la
Annexe C : Grille d’analyse des programmes psychosociaux
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longue et assez fréquente pour être durée qui se compose de 17 séances de 45 à
efficace? 60 minutes me semble un peu courte dans
le but de changer des attitudes déviantes.
4.2 Est-ce que le cadre de l’intervention me Oui, le cadre me semble adéquat, puisque
semble adéquat? le contexte de classe permet de mettre en
pratique les stratégies acquises. De plus, la
mise en pratique se réalise avec les
camarades de classes et peut
éventuellement (ré)intégrer ces élèves
ayant adapté une attitude plus difficile
envers les autres.
4.3 Est-ce que les activités vont permettre Oui, je pense que surtout les mises en
d’atteindre les objectifs ? situations concrètes (jeux de rôles, jeux
coopératifs, etc.) vont permettre d’atteindre
les objectifs, puisque les élèves sont
poussés à s’impliquer, à réfléchir et à réagir
selon des situations précises et rencontrées
hebdomadairement.
5. Formation des intervenants
5.1 Est-ce que la formation des intervenants Il n’y a que très peu d’informations quand à
me parait suffisante ? la formation des intervenants ce qui me
rend difficile à prendre position.
Évaluation du programme
1. Les objectifs de l’évaluation Justifiez chacune de vos réponses
1.1 Qu’est-ce que l’évaluation du programme L’évaluation du programme permet de
permet d’évaluer? vérifier si le programme a atteint ses
objectifs
2.La clientèle choisie
2.1 Est-ce que la clientèle choisie est celle Oui.
visée par le programme ?
3. La structure de l’évaluation
3.1 Y a-t-il un groupe témoin? Oui.
(le groupe témoin permet de savoir si les
changements surviennent seulement dans le groupe
expérimental)
3.2 Y a-t-il une évaluation avant la mise en Oui.
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oeuvre du programme ? (pré-test)
3.3 Y a-t-il une évaluation après la mise en Oui.
oeuvre du programme? (post-test)
3.4 Y a-t-il une évaluation de suivi? Oui.
( le suivi permet de savoir les effets à long terme)
4._L’CCh1_ntillon
4.1 Quelle est la taille de l’échantillon? Le groupe
témoin se compose de 15 élèves
et le groupe expérimental comprend 19
participants
5. Les instuments de niesure
5.1 Est-ce que je connais les instruments Oui, les instruments sont clairement
utilisés ? nommés.
5.2 Est-ce que je trouve qu’ils sont bien choisis Oui, les instruments choisi me semblent
? adéquats pour mesurer les changements
d’attitudes visés puisqu’ils multiples et non
seulement quantitatifs.
6. l.,es résulhts
6.] Est-ce que le programme a obtenu les effets Partiellement, parce qu’aucun changement
voulu? n’a été enregistré quant à la relation de
confiance entre les élèves du groupe
expérimental.
6,2 Les objectifs du programme ont-ils été Oui, le programme a atteint les objectifs
atteints?
visés. Toutefois, les auteurs ne
mentionnent pas si leurs interventions ont
réellement conduit à une baisse des
comportements violents.
7 Le’ renconIrée
7.1 Quelles sont-elles? Les difficultés rencontrées par les auteurs
sont: la présence d’influence extérieure,
notamment le comportement ou l’attitude
de l’enseignant envers ses élèves.
